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ا حمد لله العليم الحكيم» والصلاة والسلام على خير مُعلُم بث لخير 
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مٌة القائل كَلِلهِ: 
op‏ اله 22 محا ولا محم وَلَكِنْ بَعَتيي 2 422" وعلن آله وصحبه أجمعين. 
اللهمّ آخرجنا من ظلمات الوهم إلى نور المعرفة والفهم» ومن وحول الشهوات إلى 
جنات القّربات» ومن ضنك الدنیا إلى سَعَة الدنيا والآخرة. اللهمّ لا علم لنا إلا ما علّمتناء 
إِنّك أنت العليم الحكيم. اللهمٌ لا فهم لنا إلا ما فهّمتناء إلّك أنتَ الجواد الكريم. وبعد: 
OB‏ فهم مقاصد الوحي» وضبط أصول الاستمداد منه» مشروط بسداد مناهج تلقّي 
علومه وتبليغهاء وتأهيل مدركات العقول للتفاعل مع أصول المعرفة الإسلامية؛ استمداداً 
للمعارف» واستنباطاً للأحكام» وتنزيلها با قق مقصد الحق من الَلّق. 
2 یی بی . 4 5 03 وی کے - 
الكتاب المسطور والكتاب المنظور. قال الله تعالل في مبتدأ التنزيل: Pa p‏ باسك أَلذى 
S=‏ © )[الملق:٠]»‏ وهو نداء للتعلّم وَفق منهج العبودية» ابتداءً في الطلب» وانتهاءً منه ف 


قوله عز وجل: ل بآَسرِرَيَكَ 4. 

وإعمالاً هذا النهج القويم» قدَّم المنهج النبوي نموذجاً شاخاً في التربية والتعليم» قوامه 
الرحمة والقصدية والتوازن والشمول في تربية الإنسان وتزكيته وتعليمه» فكانت المدرسة 
النبوية يخضنا تربوياً وتعليمياء زك الله تعالى بها النفوس» وحرّر بها العقول من سلطان 
)١(‏ القشيريء أبو الحسين مسلم بن الحجاج. صحيح مسلم» تحقیق: أبو قتيبة نظر بن محمد الفريابي» الرياض: دار 


طيبة» ١٤٤١ی‏ كتاب: الطلاق» باب: بیان Ol‏ تخیبر امرأته لا < O‏ طلاقاً إلا نةه ج237 ص۸۱٦۰‏ حديث 
رقم: .)۱٤۷۸(‏ 


ا هویٰ فأضحت خرجات هذه المدرسة نماذج بشرية ثحتذیٰ بها في الامتثال» وفي استمداد 
المعرفة واستنباط الأحكام, وفي تبليغ دين الله عن بصيرة. 


وقد اعتنت التجربة التربوية المُبكّرة عناية فائقةً بتلقین علوم الوحي؛ م تُقدّمه هذه العلوم 
للإنسان من منظومة قيم ومعارف وأحكام» ولشرفها بين العلوم؛ RY,‏ ما يع 
الانشغال به تعلياً وتعلاً وتحصيلاً. فالعلم الذي يترنّبٍ je‏ التماسه تحقّق النفع في العاجل والآجل 
هو العلم الشرعيء مثل: علم العقيدة» وعلوم القرآن» وا حدیث وفقهه» والفقه وأصوله. 

وتأسيساً عن ذلك اهتم جا اک -علن 5 التاريخ- بمناهج التعليم الشرعي» فأَوْلَوْها 
كل العناية؛ تنظيراً وممارسةً من حيث: تصميم البرامج» وتقرير منهجيات التدريس وطرائقه 
وأساليبه» ومراعاة التدرّج في المستويات التعليمية» وتحديد أنواع العلوم» وشروط نيل الإجازات 
والرّتب العلمية؛ واجتهد المُربّون والمُصلحون -في كل زمان ومكان- في إصلاح مناهج 
التعليم وتجويدها. 

ولا يشك ناصح لأمته أنَّ إصلاح التعليم مدخلٌ سائر الإصلاحات النافعة التي تنهض 
بالات وترسی لها سبيل الرشاد. فالتعلیم مدخل إلى الاجتھاد وبه يتجدّد العلم في الأمّة؛ 
لتعيش زمانہاء وتنبض ال حياة في علومها ومعارفها؛ إذ ثل مناهج التعليم مصتعا لتكوين قادتہا 
ومُفكّريها من المُجتهدين والعلماء» لتكون في عداد الأأمم الحية المُؤثّرة في أرض الاستخلاف. 


وني تاريخنا القريب» نمضت مؤسسات عريقة بالرسالة العلمية والتربوية لنظّم التعليم 
الإسلامي» من مثل: جامع القرويين في المغرب» وجامع الزيتونة في تونس» وجامع الأزهر 
في مصرہ وتخرّج فيها علماء أفذاذ تحمّلوا مسؤولية الرسالة» وانتصبوا لتدريس هذه العلوم 
فيهاء وفی غيرها من مسالك تدريس العلوم الإسلامية. 

واستجابة لمطلب الضبط الأكاديمي لقنوات التعليم الشرعي؛ تأسّست الجامعات 
المُتخصّصة في تدريس علوم الشريعة» ورُسّمت شُعَبٌ وأقسامٌ اختصّت بالدراسات الشرعية 
والإسلامية في الكليات مُتعدّدة الاختصاص في العا العربي والإسلامي» فأضحت فروع المعرفة 
الإسلامية مُوطنة في مثقزّرات تعليمية اعثّیدت تقریباً لأساسيات ال معرفة للطالبين في مسالك 
الطلب» ضمن شروط تنظيمية تستجيب لطبيعة التعلیم في واقعنا المعاصر. 


e 


غير أن الشكوئ عمّت -في حاضرنا وتاريخنا القریب- من قصور مناهج التعليم 
مر مو مم مم وس 
تعقّدت فيه لاا الحياة؛ لذا تعدّدت دعاویٰ 07 47و وإِنِ تو ھت 
المقاصد» والمرجعيات» والتصرّرات. 


ومع واجب الاعتراف بفضل الجهود العلمية السابقة في نقد التعليم الشرعي؛ 
لإسهامها في تنهيج الاجتھاد البحثي في جال تقويم مناهجه وإصلاحهاء OB‏ الناظر فيها 
يلفيها غير خاضعة لفلسفة مرجعية واضحة في النقد والتقويم؛ لذا تتباين الرؤیٰ 
والتصوّرات الإصلاحية» ويشهد لذلك تعدد اتجاهات الإصلاح من حيث: المرجعية 
والأهداف» والفلسفة الفكرية والتربوية التي تمتح منها. 

وتبعاً لذلك OB‏ النظر النقدي في واقع التعليم الشرعي يفتقر J‏ فلسفة مرجعية 
جامعة» مُعبرة عن جهد ناهج» شرك الفاعلين والمُتخصّصين في ال مجالء وينفتح على 
مناهج البحث التربوي وأدواته» دون مساس بأصول النظرية التربوية في الإسلام؛ أي 
تشخيص الداء والانطلاق من سداد التشخيص إل آفاق البناء والتجدیدء بمداخل رصينة 
تنهل من مَعین الأصول المعرفية والتربوية في الإسلام» وتستفيد من موارد العصر ومناهجه. 

نعل رف abu‏ الا ما ن اا والتوجّهات القاصدة تقويم التعليم 
الإسلامي أو تجديده؛ Ú]‏ باعتبار مرجعيتها المغرضة» وإمّا باعتبار افتقارها إل فلسفة 
تقويمية موضوعية يمتدئ بها في نقد الموجود لبلوغ التجديد المنشودہ O]‏ الطلوب الأهم 
هو تقليب النظر في طبيعة الأسس المرجعية الضابطة للنظر التقويمي في هذه المناهج» 
والاجتهاد في رسم مداخل علمية وتربوية مُوجّهة لاستصلاحها. 

ولعلّ الاهتداء للتي هي أقوم في مسالك نقد التعليم الشرعي وإصلاحہ V|‏ يكون 
بتصدّر النظار من Jal‏ الاختصاص في العلوم الإسلامیة من = اطّلاع بأصول التربية 
ومناهجها؛ لام أقدر على النظر في هذه المناهج؛ نقداً واستصلاحاً وذلك بضبطهم أصل 
ما Gl‏ به التدريس» وهو طبيعة المعرفة الإسلامية لتمرّسهم بمناهجهاء ودرايتهم 
باصطلاحات أهلهاء وانضباطهم لقواعد الاستمداد من أصوها. 
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والواجب ترشيد هذه الجهود البحثية بالانطلاق من خصائص النظام المعرفي 
الإسلامي» وخصوصية النظرية التربوية الإسلامية» والانفتاح على التجارب الإنسانية في 
بناء المناهج الجامعية وتقويمها وتطويرهاء والإفادة مما استقرٌ عليه النظر التربوي الحديث 
من مبادئ» وما اتصل به من علوم اجتماعیة ونفسية وغير ذلك من موارد العصر؛ SÍ‏ في 
تجويد مسالك التكوين الشرعي الجامعي» واستلال الحلول المُمكنة للمشكلات العالقة. 

وتحقيق ذلك مشروط بتحصين ثنائية "التقويم والتجديد" -في اتصاها بمناهج تدريس 
علوم الشريعة- من هول التهيّب وخطر التسيّبء وبتكائف الدراسات والمشروعات 
العلمية -الفردية» والجماعية-». التي تسهم فيها مراكز بحثية» ومؤسسات رسمية وغير 
رسمية» في بلورة فلسفة مرجعية» تُسدّد جهود النقد والتقويم» وتضبط الرؤئ والخطط 
الإصلاحية لواقع التعليم العربي والإسلاميء بالوجه الذي يجعل الجامعة فضاءً لإنتاج 
المعرفة» ومحُضنا تعليمياً لتكوين العقل الاجتهادي المُتسْبّع بأصول المعرفة الإسلامية» 
والمنفتح عل مستجدات عصره. 

وإسهاماً في هذه الجهود, فإِنَّ كتابنا allay‏ إل بحث مسألة المناهج الجامعية التي تُعْنَى 
بتدريس علوم الشريعة» برؤية منهجية مُؤطرة بثنائیة "التقويم والتجدید'ء جامعة بین 
التأصيل النظري لفلسفة تقويم هذه المناهج من حيث: المرجعية» والمنهج» والوظائف». 
والنظر في المداخل العلمية والتربوية الكفيلة بتجديدها. 

ولمّا كان التجديد مشروطاً بسبّق النقد والتقويم» فقد انصرف الجهد ابتداءً إلى 
الاجتهاد في بناء إطار مرجعي ينتظم اسسا معيارية ذات سلطة مرجعية في النظر التقويمي» 
ل منها مُؤْشّرات فرعية» تقيس -في مجملها- مدئ وفاء هذه المناهج بمقتفیٰ المبادئ 
التي يقوم عليها النظام ا لمعرنی الإسلامي» ومدئ احترامها لأصول النظرية التربوية 
الإسلامیة ومدئ انسجامها مع المبادئ التربوية والاجتاعية والنفسية الواسعة التداول في 
نظرية المناهج التربوية. 

وبناءً على تقليب النظر في فلسفة التقويم وقضاياه وإشكالاته» واستصحاباً لأهم 
المبادئ التي استقرٌ عليها النظر العلمي والتربوي قدياً وحدیثاء واستئناساً ببعض الآراء 
العلمية o Sal‏ وباحثين مُتخصّصین في المجال؛ Ob‏ هذا الكتاب بُقدُم مشروعاً نسقیاً ناظاً 


ہے نے 


لمداخل علمية ومنهجية وتربوية» يُرجى منها الإسهام في جهود تجديد مناهج تدريس 
العلوم الإسلامية في العالم العربي والإسلاميء بالوجه الذي يحفظ روح التفقه في الدين» 
ریزافی مظالب العلم الأ اديس الام نلاس اعات ally‏ 
ولا تدّعي هذه الدراسة لنفسها اقتداراً على تقويم هذه المناهج أو تجديدهاء ولا 
صواب الرأي وسدادہہ js‏ ھی اجتهادات بشرية يعتريها النقص والخطأ والقصور. 
وحسْبٌ هذا الجهد Gs dl‏ -قدر الإمكان- الالتزام بمبدأ وظيفية البحث العلمي» التي 
بمقتضاها يتعيّن اقتناص القضايا العظمى؛ لتقليب النظر في إشكالاتهاء توسَّلاً بمناهج 
بحثیة 2 2 الاجتهاد في مقاربتهاء ومشاركة الباحثين والمُهتمّين والمُتخصّصين في ثمرة 
هذا الجهد؛ لتثمينها وإغنائها أو تصويبها ونقدها. 

یتصل إشكال الدراسة بالبحث في فلسفة تقويم مسالك التعليم الشرعي الجامعي» 
والاجتهاد في رسم خطة إصلاحية هذه المسالك. ويمكن التعبير عن جوهر هذا الإشكال 
بصيغة تركيبية على النحو الآتي: 

-١‏ ما الأسس المرجعية المُسعفة في تقويم مناهج التعليم الشرعي الجامعي؟ 

؟- ما المداخل العلمية والمنهجية والتربوية الكفيلة بتجدید هذه المناهج؟ 

ويتفرّع من هذا الإشكال المحوري تساؤلات متناسلة: 

-١‏ ما المُحدٌدات النظرية لفلسفة تقويم مناهج تدريس علوم الشريعة في الجامعة من 
حيث: المرجعية» والوظائف» والمنهج؟ 

-١‏ ما أنجع مسالك تقويم تُظُم التعليم الشرعي وَفق أصول نقدية 33222 من 
خصائص النظام ا معرفی الإسلامي» ومنسجمة مع ا مبادئ التربوية والاجتاعية 
والنفسية التي استقرٌ عليها النظر في تقويم المناهجح؟ 

۳- كيف يُمككن الانتقال من البّعْد التجريدي لفلسفة التقويم إلى التأسيس العمل 
لأسس مرجعية تضبط النظر التقويمي» ونُسعِف في تحصيل صورة كلية واقعية عن 


مسالك الدرس الشرعى الجامعى؛ تخطيطاً وتنفیذاً؟ 


۷ب 


-٤‏ كيف يكون التجديد مُؤْسّساً على رؤية نسقیة تستحضر تلف الأبعاد المعرفية 
والتربوية والاجتماعیة والنفسية المُتّصِلة ببناء مناهج التعليم الإسلامي وتطويرها؟ 
-٥‏ ما أكثر السّبل تُجوعاً لبناء منهج مُتکایل معرفياً جلي الوشائج بین وحدات العلم 
الشرعي في برامج التكوين ومُقرّراته» ويعكس التفاعل المطلوب بین المنهج 
وحاجات المجتمع ومطالبه؟ 
-٦‏ ما السبيل إلى استثمار غُصّلة النظر في بنية علوم الشريعة ومناهجها وأصوها 
وخصائصها المعرفية والمنهجية في بناء مداخل علمية وتربوية سهم في تأصيل 
المارسة التربوية وتجديدها؟ 
۷- إلى Gl‏ حدٌ يُمكِن الانطلاق من فقهنا التربوي في التراث» والانفتاح على النظريات 
والمناهج التربوية ا حدیثة؛ لبناء مدخل تربوي أصيل بديل» يحفظ روح الہ 
ويراعي خصوصية التعليم الأكاديمي المعاصر؟ 
۸- ما الحدود والضوابط التي تَحَكُمُ الاستفادة من المبادئ والنظريات التربوية الحديثة 
في بناء أهداف الدرس الشرعي؛ وترسيم مُقرّراته» وانتقاء طرائق التدریس 
وأساليب التقویم؟ 
وعلٰ الرغم من شيوع ارتباط الفروض با منهج العلمي التجريبيء OB‏ الدراسة في 
القضايا الفقهية والفكرية والاجتماعیة والنفسية ذات الصلة بالنظام À =M‏ الإسلامي 
وقضاياه التربوية» لا يمنع الانطلاق من فروضي للدراسة» يتصل كل منها بقضية من 
قضاياه أو جزء من أجزائه؛ على OÍ‏ تکون سيرورة البحث ومخرجاته كفيلة بتحليل هذه 
الفروض» وتعليلهاء وتمحيصها (U‏ 

وانسجاماً مع هذا المبدأء فقد تأسَّست هذه الدراسة على فرضيات. يُنظّر إليها بوصفها 
تقدیراتِ موق مُسیفةً عل تكوين تصور QS‏ عن القضايا والإشكالات الصمیمیة للدراسة. 


)١(‏ انظر: 
- الأنصاري» فريد. أبجديات البحث في العلوم الشرعیةء القاهرة: دار السلام» ط٣‏ ۱۳ "٣‏ ص۱۲ دہ 
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الفرضية الأولى: 

تقويم مناهج تدریس علوم الشريعة في الجامعة 2222 إلى فلسفة مرجعية ناظمة لأسس 
علمية ومنهجية ونفسية واجتماعیة وتربوية» تُشْكّل في مجموعها إطاراً مرجعياً مُسدَّداً للنظر 
التقويمي» وَفق رؤية أصيلة مُستمَدٌة من خصائص نظامنا المعرني الإسلامي» ومن فقه 
التربية الإسلامية» ومُنفتِحة على أهم المبادئ التي استقرّ عليها الفكر التربوي الحديث في 
الفرضية الثانية: 

تجديد مناهج تدريس علوم الشريعة في الجامعة مشروط a‏ مقاربة شمولية» تُقارب 
قضايا التجديد ومجالاته ومداخله ودعاماته» برؤیة نسقية تستحضر ختلف الأبعاد المعرفية 
والمنهجية والتربوية والاجتاعية والنفسية» ونہج قويم یستصحب مظاهر التفاعل بین هذه 
الأبعاد في بناء مسالك التحصيل ونقدها واستصلاحها؛ إذ لا يُتصوّر الإصلاح والتصويب 
في جانب بمعزل عن بقية الجوانب. 
الفرضية الثالثة: 

فقه العلوم هو اللَبنَةَ الأولى لبناء asuti‏ التزيويةة فلكل عتم أنه وساد القرجهة 
لسار التحصيل ومسالكه ودروبه. ومن أهم أولويات القيّمِين على بناء المناهج التربوية 
Sas‏ النظر في طبيخة n atl‏ 'المقصودة yuaya‏ لأن 432 :الهج رعين برضل ما 
انفصلء ورَتق ما انفتق» وذلك بتجديد النظر في خصائص العلوم ووظائفها ومناهجهاء 
لتكون منطلقاً لتقويم نُظّم التعلیم الشرعي» ومدخلاً لتجديدها. 
الفرضية الرابعة: 

لا ينحصر مطلب التكامل في الوصل المعرفي والمنهجي بين وحدات العلم الشرعي» 
ونا X‏ لِیلایس أبعاداً أخرئ لا تقل أهمية عن تكامل المحتوئ في برامج التكوين 
ومُقرّراته ولا تعلق بالرؤية التكاملية في بناء الإنسان المُستخلّف. وبالتفاعل بين حتویٰ 
المنهج وحاجات الأمّة ومطالبها. 
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يمن التأسيس لمدخل تربوي ينهل من فقه التربية الإسلامية» وينفتح على الفكر 
التربوي الحديث والتجارب الجامعية الناجحة» ويسهم في ترشيد المارسة التربوية في 
الدرس الشرعي الجامعي. بوجو يحفظ روح التفقه في الدين» ويراعي مطالب التعليم 

البحث العلمي هو: جهد قصدي يتغيًا تحقيق مقاصد علمية وعملية. وا هدف العام 
هذه الدراسة يتمثّل في ضبط فلسفة تقويم مناهج التعلیم الشرعي؛ واقتراح مداخل 
لتجديدهاء ويتفرّع منه أهدف ثانوية يُمكن إجماها في ما يأتي: 

-١‏ تعميق البحث في أهم الإشكالات المُتّصلة بتقويم مناهج التدریس الشرعي 
وإصلاحهاء بنهج مقاربة نسقية تستصحب تلف الأنظار المعرفية والإستمولوجية 
والتاريخية والاجتماعية والنفسية والتربوية المُتّصِلة بهذه ا مناھج؛ نقداً واستصلاحاً. 
إرساء إطار مرجعی يضبط النظر التقویمی في هذه المسالك. 

۳ اقتراح مداخل علمية ومنهجية وتربوية» نمثل في مجموعها رؤيةٌ إصلاحية يُرجئ منها 
الإسهام في تجدید مسالك الدراسات الشرعية» والارتقاء بجودة التكوين فيها. 

-٤‏ تعزیز مرتكزات النظام المعرفي الإسلاميء. ومبادئ النظرية التربوية الإسلامية» 
بجعلھما Í‏ لنقد واقع الدرس الشرعي الجامعي واستصلاحہہ بالوجه الذي 
بحفظ هذه الأصولء وينفتح على موارد العصر ومناهجه. 

وأما الدراسات السابقة Ób‏ البحث العلمي مُؤْمّس عل مبدأ التراكم المعرفي» الذي 

يستفيد فيه اللاحق من السابق؛ لذا كان لزاماً عرض أهم الدراسات السابقة في الموضوعء 
والتأشيرٌ على موقع الدراسة ا حالية منها. 

دراسات تناولت قضايا التعليم الشرعي كثيرة ومُتنوّعة» منها ما ارتبط بنقد التجربة 

التربوية التراثية» ومنها ما له تعلق بنقد التعليم الشرعي المعاصر. وقد انتخيّنا بعض هذه 
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الدراسات بناءً على اٹ حاد الإشكال العام» والاشتراك النسبي في المقاربة القائمة على ثنائية 


التقويم والتجديد. 
وفي الآق عرض موجز لحذه الدراسات» وما يُمِكِن أن یستفاد منهاء وما S<‏ أن 
يُستدرّك عليها: 


- "أليس ليس الصبح بقريب؛ التعليم العربي الإسلامي: دراسة تاريخية 
وآراء إصلاحية":07) 
هو كتاب فريد في بابه» اجتمع فيه ما تَفرّق في غيره من مُصنّفات علمائنا التي اهتمَّت 
بقضايا التربية والتعليم» وقد صدَّره صاحبه بالتذكير بفضل التعليم العام» وخطر جموده على 
المت وأهمية العناية بنقده وإصلاحه. ثمٌ مهّدَ لنظره التقويمي وخطتہ الإصلاحية بحديثٍ 
عن نشأة التعلیم العربي وأطواره قبل الإسلام وبعده» ونشأة المدارس في الأمصار الإسلامية 
في سياق التأريخ لمراحل التعليم في کثیر من الأقطار الإسلامية» مثل: مصرء وإفريقية» 
والأندلس» وبلاد فارس» مُبيّناً طرائق التدريس في هذه المؤسسات» وأساليب التعليم في هذه 
الأقطارء والعلوم التي تُدرُس فيهاء بمنهج يربط مسالك التعليم بتطوّر التفکیر العلمي.”") 


.م۲۰۰٢ ابن عاشور» محمد الطاهر. أليس الصبح بقریب؟ء القاهرة وتونس: دار السلام ودار سحنون»‎ )١( 
ولعلّ الدافع إلى وسم الكتاب ب"أليس الصبح بقریب؟"ء هو ما لمسه ابن عاشور رجاه من بوادر الإصلاح‎ 
بعض مقتضيات خطته الإصلاحية في التعليم الزيتوني» وهو ما أشار إليه في خاتمة كتابه بقوله: "وقد‎ diel بعد‎ 
تحقتق العمل بكثير من الملاحظات والمقترحات التي اشتمل عليها هذا الكتاب» فأسفر بها وجه الصبح الذي‎ 
Cel رجوث له قُرباًء ول أفتأ كلا وجدتٌ فجوةً أن أرتقي بالتعليم مرتقّى وإِنْ كان صعباء حتى قلت إِنَّ الصبح‎ 
بضحاه» ورأيت كثيراً من الناصحين توخئ سبيلّنا وانتحاه." انظر:‎ 
ابن عاشورء أليس الصبح بقريب؟» مرجع سابق» ص778.‎ - 

2 تخرّج في جامع الزيتونة» وانتصب للتدريس فيه» ثمَّ‎ (L, لعل أهم ما يُميّرَ هذا الكتاب أنَّ مُولّفه كان عالياً‎ )١( 
م» ومن هذا المنصب وضع خطة لإصلاح التعليم في العا العربي والإسلامي» بعدما‎ ۹٤١ رئيساً لمشيخة الجامع سنة‎ 
خبر العلوم» وخبر أسرار مناهج تعلیمھا في الجامع» وأدرك مواطن ضعْفها وقوتها. وقد اتتلف في كتابه النقد والتقويم‎ 
لمسالك التعليم وطرائقه وأساليبه» وتميّر بالاقتراح الجادٌ لخطط الإصلاح ومستلزماتها العلمية والتعليمية. وكان جهده‎ 
ذلك في‎ JÑ ناهجاً 22( لذلك الوصل الرصين بين دراسة تطوّر العلوم الشرعية والإسلامية وانكساراتهاء‎ 5825 
مناهج التعليم الإسلامي؛ بنقد الإصلاحات الرسمية التي عرفها جامع الزيتونة خلال انتصابه للتدريس فيه.‎ 
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وقد اعتمد ابن عاشور في دراسته النقدیة والإصلاحية لمناهج جامع الزيتونة على معايير 
5 بالعمق والشمولء فتحصّل له منھا أن ضعْف التعليم الإسلامي يرجع إلى نوعين من 
الأسباب؛ أوله): الأسباب العامة التي قضت بتأخر المسلمين» وثانيها: نظام الحياة الاجتماعية 
في أنحاء العا التي تستدعي S‏ الأفكار والقيم العقلية. وهذا التغبر استدعئ تغبر أساليب 
التعليم» ومقادير العلوم المطلوبة» وقيمة كفاءة المتعلمين لحاجات زمانهم. وفي ضوء هذا 
النظر النقديء اقترح ابن عاشور مشروعاً علمياً تربوياً ناظاً خطة إصلاحية» شملت ختلف 
الجوانب العلمية والتربوية والتعليمية والتنظيمية المُتَصلة بالمنهج. 

وإذا كان الواجب أن ننطلق من هذه ا معایبر ذات العمق» والتصوّرات الإصلاحية 
الأصيلة في نقد مناهجنا واستصلاحهاء OB‏ ذلك لا يتتصب سبباً للالتزام بحدودهماء 
وإسقاط مقتضیاعما في دراسة مسالك الدرس الشرعي الجامعي المعاصرء وذلك باعتبار 
اختلاف Je‏ التقويم» وطبيعة المناهج المقصودة بالنظر من حيث: المكان» والزمان» 
والوظائف» وطبيعة النظام التعليمي» وغير ذلك من الفوارق. 

وتأسيساً عن ذلكء Ó‏ تقويم المناهج الجامعية ا حالیة يتطلّب مزيداً من الاجتهاد 
التربوي الذي لا يتنكر لأصالة جهود السابقين وعمق نظرهم» وإنَّا ينبني عليهاء ویجتھد في 
توظيف موارد العصر ومناهجه دون مساس بروح التعلّم ا علٰ نحو يراعي واقع 
التنزيل» وخصوصية ا ناہج الجامعية الحالية» وفلسفة النظام التعليمي بجميع أسلاكه. 
والسياق التعليمي العا مي؛ لأنَّ اعتماد الجامعات وتصنيفها عالمياً بخضع لمعايير ومُؤٌرات 
مُتواقق عليها علمیاً وأكاديمياً وتربوياً. 

۲- بحوث مؤتمر "علوم الشريعة فی الجامعات":7١)‏ 

انصبّت الجهود البحثية في هذا المؤتمر على دراسة جملة من القضايا العلمية والمنهجية 
والتربوية 222231 بواقع التعلیم الشرعي في الجامعات العربية والإسلامية وآفاقه» وتقديم 


)١(‏ نظّمه المعهد العالمي للفكر الإسلامي؛ وجعية الدراسات والبحوث الإسلامية في الأردنء والجامعة الأردنية» 
وجامعة مؤتة في الفترة ٦٦-٢٢‏ آب ۱۹۹٤‏ م. وقد شرت ملخصاته في جزأين؛ انظر: 


- ملكاوي» فتحي. وأبو سل» محمد عبد الكريم (محررين). بحوث مؤتر علوم الشريعة في الجامعات» تقديم: طه جابر 
العلواني» عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامیةق ط١‏ (٦١۲٢۱ھ/۱۹۹۰۱م).‏ 
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توصيات لهذا الموضوع. وقد انتظمت أبحاث المؤتمر في المحاور الآتية: 


- المحور الأول: علوم الشريعة؛ واقعهاء وضرورة تطورها. 

- المحور الثاني: الخطط والبرامج الدراسية؛ الواقعء والطموح. 

- المحور الثالث: المنهاج الدراسي؛ الواقعء والطموح. 

- المحور الرابع: المُدرّس والطالب؛ الواقع» والطموح. 

- المحور ا خامس: مؤسسات التعليم الشرعي؛ الواقع» والطموح. 

وقد اختّيمت أشغال المؤتمر بتوصيات مهمة صتفت وَفقاً هذه المحاور. 

ِنَّ الناظر في أبحاث هذا المؤتمر وتخرجاته ليشهد له بالفضل في طرح قضية التعليم الشرعي 
للدراسة والمُدارّسة في الأوساط الجامعية والأكاديمية» والبحث المشترك في عرض التجارب 
وتقويمهاء واستلال الرؤئ والتصوّرات التي =e‏ في إصلاح التعليم الشرعي الجامعي. 

ولعلّ أهم فوائد أشغال المؤتمرات والندوات عرضها القضايا المُستشكلة على أهل 
الاختصاص للبحث والنظرء ومقاربتها من زوايا مُتعدّدة برؤى ومناهج ختلفة؛ ما يجعل 
هذه الجهود ا حماعیة J‏ أرضية تأسيسيةً Z š‏ البحث العلمي والأكاديمي في بحث 
القضایا المطروقة. 


z 


وإذا كانت هذه الفوائد ظاهرةً حَققة نی هذا المؤتمرء فإنَّ الاستدراك الوحید على محُصّلة 
أعماله أن الأوراق البحثية لم تنضبط لفلسفة مرجعية 2 sa‏ في نقد متاهج التعلیم الشرعي 
الجامعي وتقويمهاء.ويلحق بذللك أن الآراءوالمقترحات الإصلاحية لا تعش عن تسق 
عل موي جد d‏ زار رام sutuy‏ 

وليس هذا بالنقص الذي يعاب عل المؤتمر؛ OS‏ ذلك سمة تطبع كل الأشغال العلمية 
الجماعية بوصفها جهوداً علمية يجمعها إشكال عام Ps;‏ جھود الباحثین ويو جُهها. بيد أن 
ثمرة هذه النهود تكون تفي الغالب الأعم- متايزة ‏ يترايز [شكالاعها Ska aM‏ وقايز 
أصحابها من حيث: سعة الاطّلاع» وعمق الاختصاص. ويُعرّزْ هذا التایرٌ اختلافٌ 
الجامعات (موضوع التقویم) من حيث: المكان» والفلسفة التربوية للأقطار» وتباين ا هندسة 
البيداغوجية للمسالك فيها. 


-۱۹- 


وبناءً على ما سبق» O‏ من الضروري توجية الاہتمام البحثي إلى الاجتهاد في رسم 
مرجعية نقدیة إصلاحية» يستصحبها الباحثون في دراسة القضايا المُتّصِلة بالتعليم الشرعي 
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“- التعليم الديني: بين التجديد والتجمید:''' 
تمحورت دراسة طه جابر العلواني في قضيتين جوهريتين: 
- الأولك: رؤية من الداخل وتجربة ذاتية. وفيها عرض العلواني مساره التعليمي في 
العراق» وجامع الأزهر في مصرء وما صاحب ذلك من اختلاف نوعي في منهج 
التدريس» مُبرزاً أثر ذلك في SŠ‏ القدرات العلمية والمنهجية لطالب العلم. 
- الثانية: اقتراح خطة مُتكاملة رر جامعي للتعليم الدينيء مُؤْكّداً أثرها الفاعل في 
صياغة "عقلية منهجية" للباحث المسلم. 
وإذا كان الاشتراك حاصلاً بین دراسة العلواني وهذه الدراسة من حيث اعتاد ثنائية 
التقويم والتجديد في دراسة مناهج التعليم الإسلامي» Ob‏ واجب الإفادة من معاييرها 
التقويمية وخططها الإصلاحية لا يجعل منها أساساً مرجعياًء لتقويم ختلف الجامعات 
والمسالك في العا العربي والإسلامي أو إطاراً ناظ) لمداخل تجديدها؛ OS‏ الانطلاق من 
تقويم مسار تعليمي شخصي -بصرف النظر عن قيمته وأهميته- لا يُمكِن أن بُثور نتائج 
قابلة للتعميم في تقويم نُظُّم تربوية أخرئ تختلف عنها زماناًء ومکاناء وفلسفة» وتنظياً. 
وبالمقابل» فن ما يُستدرّك على دراسة العلواني أن اليد الإصلاحي فيها اقتصر عل 
عرض c‏ لُقرّرات أكدت تجربة جامعة قرطبة في أمريكا جودتها وجدواهاء”"' وني ذلك 


)١(‏ العلواني» طه جابر. التعليم الديني: بين التجديد والتجميد, القاهرة: دار السلا ط١ء‏ (١٤٣٤۱ھ/‏ ۲۰۰۹م). 

(Y)‏ ركز العلواني على أهمية هذا النموذج من المُقرّرات في البناء العقلي والنفسي للطالب؛ لأمَّهَا مبنية علٰ رؤية تكاملية 
للمعارف» تجعل المُقرّرات التمهيدية المشتركة مُلزمة للجميع» مع فسح المجال للتخصص بإقرار مُقرّرات 
تخصّصية» تتكامل مع المُقرّرات الإلزامية في المنطق والغاية والوسائل. وقد أكّد جدواها خلال تصريحه بتجريبها مدّة 
اثني عشر عاماء وإسهامها في تخريج عدد من الباحثین المُتميّزين» أكمل بعضهم متطلّبات الدكتوراه» وصاروا 
أساتذة في جامعات عالمية في الولايات المتحدة وخارجها. انظر: 


- العلوانيء التعليم الديني: بين التجديد والتجميد» مرجع سابق» ص .1١‏ 


یٹ 


222 مقتضیٰ الرؤية الكلية في نقد المناهج الجامعية واستصلاحها؛ ON‏ جودة المُقرّرات 
وحدها لا تستلزم بالضرورة جودة ا منھجء ما لم يقترن ذلك بتجديد الأهداف وطرائق 
التدريس وأساليب التقویمء والنظر في الشروط الموضوعية والاجتماعیةء وإرساء الضوابط 
العلمية التربوية الكفيلة بتجديد المنهج في ذاته وخرجاته. 

5- البيداغوجيا الجامعية فى الدراسات الإسلامية وآفاق التكوين 

والبحث والشراكة مع المحيط:'') 

عنيت دراسة خالد الصمدي بتقويم مناهج الدراسات الإسلامية في الجامعة المغربية» 
واقتراح دعامات لإصلاحهاء صدّرها بالتذكير بسياق تأسيس شُعب للتخصّصات 
الإسلامية» وبيان أثرها في إعادة صياغة كثير من الأفكار والتصرّرات عن المعرفة 
الإسلامية. بعد ذلكء ألمح إلى أهم تطوّرات الإصلاح الجامعي تزامناً مع تنزيل مقتضيات 
لميثاق الوطني للتربية والتعليم في المغرب» DS‏ أنَّ أهم العقبات التي تحول دون تطوير 
مناهج التدريس في التخصّصات الشرعية تكمن في إشكالين: 

الأول: إشكال البنية التحتية من: إمكانات» وموارد بشرية» ووسائل تعليمية. والثاني: 
إشكال التكوين البیداغوجی طيئة التدريس في الجامعة» ولا سيا بعد تغیبر الهندسة 
البيداغوجية وَفقاً لمقتضيات الميثاق الوطني للتربية والتعليم. 

وأرجع الصمدي أسباب قصور هذه المناهج JJ)‏ سيادة الطرائق التقليدية في التدريس» 
واعتماد أسلوب المحاضرة غالبا والغياب شبه الكلي لاستخدام الوسائل التعليمية 
والسمعية والبصرية والمعلوماتية» وسيادة أساليب التقويم التقليدية التي تعتمد على 
الاختبارات الكتابية المحروسة والاختبارات الشفوية. 

ثم انتقلت الدراسة إلى عرض منطلقات البناء والتطوير» التي أهمها: دراسة حاجات 
المجتمع من القيم والمعارف والمهارات» والاهتمام بالبحث التربوي في شُعب الدراسات 


(A)‏ الصمدي» خالد. البيداغوجيا الجامعية في الدراسات الإسلامية وآفاق التكوين والبحث والشراكة مع الحیطء 


فاس: منشورات طوب بریس» ط۰۱ ٢۲۰۰م.‏ 


ک0 


الإسلامية» والعناية بإعداد (تأهيل) ا موارد البشرية» وإعادة النظر في بناء مناهج التكوين 
وطرائق التدريس والتقويم وأساليبه. 
ومن محاسن هذه الدراسة ئا تناولت مفهوم "منهج التدريس" وَفقاً لما استقرٌ عليه 
النظر التربوي الحديث؛ ما أسعفها في تناول ختلف العناصر المُكوّنة للفعل التعليمي؛ 
أهدافاً» ومحتوّئ» وطرائق للتدريس والتقويم» ووسائل S AS‏ نقدي واقتراحي. 
وإذا كانت دراسة الصمدي قد عرضت رؤّئ وتصوّراتٍ مُتقدمةً في رصد معام بناء 
البيداغوجيا الجامعية وتطويرهاء OB‏ يُستدرّك عليها هو تركيزها أساساً على الجوانب 
2531 وال افر سو اساك الإبدلايية غاا كات أخرق خط 
بموقع أثير في تصميم مناهج التعليم في الدراسات الإسلامية» أبرزها: 
- قضية التراث التربوي ومنهج الإفادة منه في إرساء البيداغوجيا الجامعية للدراسات 
الإسلامية. 
- قضية النظر المعرني في العلوم الإسلامية وآليات استصحاہا في بناء هذه المناهج 
وتقويمها وتطويرهاء باستثناء بعض الإشارات التي صحبت الحديث عن تأسيس 
مسالك الدراسات الإسلامية. 
- ضوابط بناء المُقرّرات ا لجامعية في التخصّصات الشرعية. 
وتلاخ CJ‏ عل رة المي آذ الآزاء القدة Qk bhau kau SW‏ 
التعليم الشرعي الجامعي لم تستند إلى نتائج بحث ميداني دقيق مُنضبط لمقتضيات البحث 
العلمي والتربويء وهو مَلْحَظٌ مُقیّد بواجب الاعتراف بالقيمة العلمیة لمحتوئ الدراسة» 
بوصفه ثمرة للاهتمام العلمي والبحثي في جال التربية ومناهج الدراسات الإسلامية» وما 
يلحق بذلك من خبرة في التكوين والتأطير في هذا المجال. 
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-٥‏ مداخل تدريس العلوم الشرعية.'') 

l‏ — دراسة سعید حلیم برسم جو یت وتربویة لتدریس وحدات العلم 
الشرعي» وقد صدَّر دراسته بتقديم عن فضل تعلّم العلم الشرعي وتعليمه» وأثر التنهيج في 
اكتساب هذه العلوم. 


وقد امتازت هذه الدراسة بتفُس تأصيل في مقاربة الدرس الشرعيء الذي یربط 
مُكوّنات الفعل التعليمي وأنشطته بنصوص الوحي ومناهج العلوم ووظائفها وفقه التربية 
عند علمائناء 2 3 الصلة بين مضمون ما يدرسه الطالب والمجتمع. وقد تعرّزت ببعض 
الآراء النابعة من رحم الخبرة العلمية والعملية في المجال التربوي» فضلاً عن التجربة المهنية 
في التكوين والتأطير في مناهج العلوم الشرعية والتربية الإسلامية» فتحصّل من ذلك اقتراح 
سبعة مداخل لتدريس العلوم الشرعیة هي: المدخل العقدي» والمدخل الأخلاقي» 
والمدخل المعرفي» والمدخل التربوي» والمدخل الديداكتيكي» والمدخل السیکولوجی؛ 
والمدخل الاجتماعي 

پت یہ وج ہر ریت 
ال یھ لت I‏ 
الدیداکتیکی''' في حين استندت هذه الدراسة إل المقاربة المنهاجية التي تقوم على مجموعة 
)١(‏ حليم؛ سعيد. مداخل تدريس العلوم الشرعية. محاضرات 33 — لطلبة الماستر المُتخصّّص لتدريس علوم الشريعة 

بالمدرسة العليا للأساتذة» جامعة سيدي محمد بن عبد اللہ في أربعة مواسم جامعية (۲۰۱۳م-۲۰۱۷م) 


جو سر رت ہد T n‏ 

ç =e )٢(‏ المقاربة الديداكتيكية بالتنظير والتفکیر في المادة الدراسية؛ بُعْيَةَ تدريسها بالإجابة عن نوعين من المشكلات: 
مشكلات تتعلّق بالمادة الدراسية» وبنيتهاء ومنطقهاء ومشكلات ترتبط بالفرد في وضعيات التعلّم (المشكلات 
السيكولوجية). انظر: 
- بناني» رشید. من البيداغوجيا إلى الديداكتيك» الدار البيضاء: منشورات الحوار الأكاديمي والجامعي» ۱۹۹۱م ص۳۹. 

لعل البَعْد الديداكتيكي في هذه المقاربة هو الذي دفع سعيد حليم | التفصيل والتفريع في المداخل 
التدريسية المقترحة؛ لأن الحديث عن تدريسية العلوم يقتضي الالتزام بمبدأ الوظيفية والإجرائية بالوجه الذي يسر 
إعماھا في بناء التعلّیات وتقويمها في واقع الممارسة الصفية. 


-۲۳ — 


من المبادئ العلمیة التربوية المْنصٍلة ببناء المناھج وتقويمها وتطويرها.”'' فالدراسة الأول 
مُتّضِلة بمستوئ التنزيل العمل في بناء الدرس الشرعيء آتا الثانية فتتعلّق بمستويات 
تخطيط المنهج من حيث: الأهداف» والبرامج» وصيغ التدريس» وأساليب التقويم. 

ales‏ الرغم من الاختلاف بین المقاربتين» فإنّه يُمكِن الإفادة من المداخل الإجرائية 
التي اقترحها سعيد حليم في دراسته» بالاجتهاد في تركيبها ضمن مداخل عامة» ومن ذلك: 
التوليف بين المداخل الديداكتيكية التفصيلية» وجمع ما كان حقه الجمع بمقتضئ ضوابط 
المقاربة المنهاجية» مثل الجمع بين المدخل العقدي والمدخل المعرفي والمدخل المنهجي في 
مدخل جامع؛ إذ لا فصل بين العلم والعقيدة والمنهج في التصوّر الإسلاميء إلا ما اقتضاه 
التفصيل البياني الإجرائي الوظيفي المُسعِف على الفهم والتنزيل التربوي. 

ویٔمكِن أيضاً الجمع بين المدخل التربوي والمدخل الديداكتيكي؛ لاندراجهما ضمن 
الحقل التربوي العام» سواء تعلّق الأمر بالتربية وأصوها عند علاتنا أو با أنتجه الفكر 
التربوي المعاصرء والجمع حمق كذلك بين المدخل الاجتماعي والمدخل النفسي؛ لاتصالهم) 
017 

أما موقع هذه الدراسة من الدراسات السابقة فقد أظهرت جهوداً علمیۃً قاربت 
الموضوع من زوايا مُتعدّدة. ومن الأمانة والإنصاف أن ننطلق من ثمرة هذا الجهد الجماعي 
في بناء معایبر دقيقة وموضوعية؛ لتقويم قنوات التدريس الشرعيء واقتراح مداخل 
لتجديدها بجمع ما تَفرّق من جهود السابقین وإغنائهاء ومراعاة خصوصية الزمان وواقع 
ا جامعات موضوع البحث. 


وبعد عرض موجز لأهم الدراسات السابقة؛ موضوعاً ومنهجاًء وبيان فوائدها 
ونتائجهاء وما يُمكن أن يُستدرّك عليهاء وبعد اطّلاع لا بس به على غيرها من الكتب 
والدراسات وأشغال المؤتمرات؛ نریٰ أن هله الدزاسة توافت هم في إغناء البحث 
التربوي لمناهج تدريس علوم الشريعة في التعليم العالي. 


.۸ ٤ص‎ g م۲۰۰٦‎ ء١ط غريب» عبد الكريم. المنهل التربوي» الدار البیضاء: منشورات مطبعة النجاح الجديدة»‎ (A) 
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ZU)‏ عن ذلكء Ób‏ القيمة العلمیة تُِلّيها الأبعاد المتفاعلة في مقاربة الموضوعء التي 
S<‏ إحمالها في الآتي: 

أ- بعد سُنني: أساس هذا البَعْد هو التلازم بين مطلب التقويم ومقصد التجديد في 
سنن الله؛ فهي دراسة مُؤسّسة علق ثنائية "التقويم والتجدید"ء جامعة بين التأصيل 
النظري لفلسفة تقويم هذه المناهج من حيث: المرجعية» وا منھجء والوظائفء 
والنظر في المداخل العلمية والتربوية الكفيلة بتجدیدھا: فإذا كانت 22 التجديد 
سارية على مناهج التعليم الشرعي الجامعي» بوصفها وجها من أوجه 
الاستخلاف: OB‏ التجديد المنشود هذه المناهج مشروط بتقويم الواقع الموجود. 

ب- بعد تأصيل: مقتضیٰ هذا AQ‏ هو القصد d|‏ تأصيل المقاربة المنهاجية للدرس 
الشرعى الجامعى استناداً إلى الأصول المعرفية والتربوية الإسلامية» دون إخلال 
a‏ الوافنة تاماك الاك bu suda‏ ملق الا ول an‏ سال 
التحصيل الشرعی تخطيطاً وتنفيذاً أو بالنظر في مداخل تجديدها وتجويدها. 

ت- بد نسقي: يظهر هذا ÜZ AM‏ في مج مقاربة تستحضر مختلف الأبعاد 
الإبستمولوجية والاجتاعية والنفسية والتربوية في دراسة ختلف القضايا المُتعلّقة 
بمناهج تدريس علوم الشریعةء برؤية نسقية تستحضر طبيعة الامتدادات بين هذه 
الأبعاد. وثُيرز مظاهر التفاعل والتأثير والتأثر الحاصل بينهاء في بناء المناهج» 
وتقويمهاء وتطويرها. 

ويقوم منهج الدراسة على اعتمادھا أساساً المنهج التحليلي» وأخذنا ببعض مبادئ المنهج 

الوصفي في معالجة بعض قضایاھا۔''' وقد اخترنا المنهج التحليلي الذي يقوم علٰ دراسة 

)١(‏ من المبادئ المُسلَّم بها في مناهج البحث العلمي والتربوي s<‏ توظيف أكثر من منهج في حل إشكال البحث؛ 
علد أنْ 532 الباحث المنهج الرئيس المعتمد وغيره من المناهج المكملة. قال رشدي فكار: "وكمبدأ عامء من الخطأ 
ss‏ استعمال منهجي علل مستویٰ أحادي؛ فا مناهج بطبيعتها تتكامل مُتعدّدة ومُتنوّعة» على أساس أن يكون 
هناك منهج سائد في التصور العام akal‏ البحث وتصميمه." انظر: 


- فکاں رشدي. لمحات عن منهجية الحوار والتحدي الإعجازي للإسلام نی هذا العصرء القاهرة: مكتبة وهبة» 
ط۱ fay. Y)‏ ۲ء ص Y£‏ 
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اکان E‏ ا علن ثلاثة 7 جو ا والنقد (التقویم)ء والاستنباط 
(التركيب)» وهي -في مجملها- مُسعفة في الإحاطة بالموضوع من ختلف جوانبه. 


وردفاً على ذلك A‏ وظفنا مبدأ التفسير في تفكيك مرجعية تقويم كات التعليم 
لاہ وسطها ا اس ويج عابت لول راض سس ا فلت 
الجوانب المعرفية والتربوية والنفسية هذه المسالك. وكذلك توكلا بالمبدأ نفسه لتفكيك القضايا 
العملية المُركّبةء من قبيل علاقة النظام المعرفي من حيث خصائصه وأصوله بمناهج تحصيل 
فروعه المعرفيةء بوجو يُظهر التعالّق الوثيق بين فقه المعرفة وفقه التربية في التصوّر الإسلامي. 

وتوسَّلْنا أيضاً بمبدأ النقد والتقويم في الانتقال من التجريد إلى التجريب» عن طريق 
فان اس ا u usupa‏ و توي ام الدرسن الا سس 
المسالك الجامعة» وذلك بنقد مقتضیات الوثائق التربوية الرسمية» واستصحاب آراء 
مُتخصّّصين في ا مجال نفسه» وني هذا كله "زيادة > في الفهم الصحيح» وتعمیق للتحليل؛ 
قصد البلوغ إلى التفسير الجامع الشامل"”") 
وأعملنا مبدأ الاستنباط”" في الاجتهاد» في تركيب مداخل علمية ومنهجية تربوية» 
قصدها الإسهام في جهود تجديد مسالك التعليم الشرعي في الجامعة. 


أمَا التوسّل بقواعد المنهج الوصفي”*' فظهر جَليَاً في وصف شاكلة بعض الدراسات 
السابقة في تقويم طم التعليم الشرعي قدي وحديثاً أو عرض أهداف وبرامج لع من 


)١(‏ من مقتضيات المنهج التحليلي أنه "إذا كان الإشكال تركيبة مُنَلِقة » قام المنهج التحليلي بتفكيكهاء وإرجاع العناصر 
JJ‏ أصوها . أا إذا کان الإشكال عناصر 422 Op‏ المنهج يقوم بدراسة طبيعتها ووظائفھاء لُكب منها نظریۃً ما 
أو أصولاً ما أو قواعد معينة." انظر: 
- الأنصاريء أبجديات البحث في العلوم الشريعة» مرجع سابق» ص ١١9‏ . 

.١7١ص المرجع السابقء‎ (O) 

(۳) المقصود بالاستنباط هنا مُطلّق الاجتهاد القائم علٰ بذل الجهد فی البحث أو التعلیم أو في غيرهما. 

(t)‏ المنهج الوصفي: "عملية تُقدَّم بها المادة العلمية كا هي في الواقع؛ S|‏ عمل تقريري يعرض موضوع البحث عرضاً 
إخبارياً بلا تعليل أو تفسير." انظر: 
- الأنصاري» أبجديات البحث في العلوم الشريعة» مرجع سابق» ص١٩‏ . 


Y" —‏ ب 


المسالك الجامعية أو بسط المبادئ التربوية عند فقهاء التربية من علمائنا أو تلك ا لمنسوبة إلى 
الفكر التربوي ا حدیث: والاشتغال عليها؛ وصفاًء وعرضاًء وتقريراً. 

Ú,‏ كان قصد هذه الدراسة إنعام النظر في مسالك تقويم مناهج تدريس علوم الشريعة 
في الجامعة ومداخل ان المقتضئ المنهجي Ç O Ó‏ الدراسة إلى بابین رئيسين» 
تناولنا في الأول مرجعية التقويم وقضاياه» وخصَصنا الثاني لمداخل التجدیدء فكانت خطة 
البحث على النحو الآتي: 

- مُقدّمة: تضمّنت تقدياً مُركَراً للموضوع» وبياناً للمُحدّدات المنهجية للدراسة من حيث: 

إشكاهاء وأهدافهاء وفرضياتهاء والدراسات السابقة» والمنهج المعتمد» وخطة البحث. 


- الباب الأول: عي هذا الباب بالتأسيس النظري لفلسفة تقويم تُلُّم التعليم 
الشرعي من حيث: ¿Lam M‏ والوظائف. والعوائق» وما يتصل بها من Ql‏ 
نظرية ومفاهيمية ومنهجية ها تعلق بمرجعية التقويم وقضاياه. وقد اشتمل الباب 
عن 615 تسيل بدا عل متها وطن کے ع ام را نرہ راان 
وانتهى بخاتة مُعتصرة لأهم خلاصاته. 
خخصّص الفصل الأول للحديث عن المُحدّدات النظرية والمفاهيمية التي ها تعلّق 
بتقويم مناهج الدرس الشرعي المعاصر. فی حين اختص الفصل الثاني بالتأسيس لإطار 
مرجعي يضبط النظر التقويمي هذه المناهج. GÍ‏ الفصل الثالث فقد اهتم بإعمال بعض 
الا المعيارية في تقويم عيّنَةٍ من مسالك الدراسات الشرعية في الجامعة المغربية من 
حيث: أهدافهاء وبرامج التكوين ومُقرّراته» وصيغ التقويم» وطرائق التدریس. 
- الباب الثاني: عرض هذا الباب مداخل علمية منهجية وتربوية يرجئ منھا الإسهام 
في جهود تجديد المنهج قنوات التعليم الشرعي في الجامعة» وقد انتظم في ثلاثة 
فصول» 70 0+" رای اق لخن غاب آتا pas‏ الأول 
فاختص بعرض المدخل الإبستمولوجي الذي يقوم على إنعام النظر في بنیة المعرفة 
الشرعیةء واستصحاب تضميناته التربوية» وجعلها منطلقاً لتجديد المنهج. 


-۷- 


Gl,‏ الفصل الثاني 225 بعرض ال مدخل التكامل» بوصفه مدخلاً نسقياً ذا أبعاد معرفية 
واجتماعیة ونفسية وتربوية» تروم في مجموعها الإسهام في التجديد النسقي للمنهج. وأمًا 
الفصل الثالث فتكفل بعرض مدخل الملّكات» وهو مدخل تربوي يقوم على وجوب 
الانطلاق من الفقه التربوي الإسلامي» والإفادة من الفکر التربوي المعاصر» في بناء مدخل 
تربوي يحفظ روح التفقه في الدين» ويستجيب لمقتضيات بناء ا مناهج الجامعية. 

- خاتمة: اشتملت الخاتمة على خلاصات ونتائج مشفوعة بأهم التوصيات التي ترسم آفاقاً 

جديدة للبحث في الموضوع. وقد دُيّلت الدراسة بقائمة ملاحق الدراسة وفهارسها. 

نسأل العليم جل شأنه أن يجعله عملاً خالصاً نافعاً SC‏ والله من وراء القصدء وهو 

اهادي إل سبيل الرشاد. 
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الباب الأول 
تقويم المنهج؛ مرجعيته وقضایاہ 


الفصل الأول: مُحدّدات مفاهيمية وقضايا تأسيسية 

الفصل الثاني: مرجعية تقویم مناهج التعلیم الشرعي في الجامعة 

الفصل الثالث: في نقد مسالك التعلیم الشرعي وتقويمها: الجامعة 
المغربية أتموذجاً 


الفصل الأول: 


وام + اه rí‏ 3 
محددات مفاهيمية وقضايا تاسیسیة 


توطئة: 

مسعئ الدراسة في هذا الفصل هو تحدید المفاهيم المركزية» وبسط أهم القضایا النظرية 
التي تتعلّق بتقويم مناهج التعليم الشرعي وإشكالاته» وصولاً إلى وضع إطار نظري 
ومفاهيمي يُسعف القارئ الكريم على امتلاك مفاتيح الغوص في القضايا الجوهرية لهذا 
الكتاب» ويعفيه من تکرار النوض في تعریفاتہا lesa‏ النظرية. 

Ú,‏ كان تحديد المفاهيم والاصطلاحات ضابطاً شرطياً في تحديد الأنساق المعرفية 
وتوجيه دراسة قضاياها المُستشكلة» فقد صدزنا هذا الفصل بتحديدٍ للمفاهيم المحورية 
المُتصٍلة بدراسة المناهج الجامعية؛ تقویاً واستصلاحاء بنهج يتجاوز عتبة التحديد 
الإجرائي للمفاهيم إل تفكيك عناصرهاء والبحث عن أصوطاً في تراثنا التربوي» وبيان 
موقعها في النسق التربوي العام. 

وأردفنا ذلك بتقريب لأهم القضایا ala lI‏ ها تعلق بغري المناهج وتجديدهاء 
من قبيل: وظائف تقويم المنهج» وأدواته وعوائقه» وبيان علاقة التقويم بالتجديد في دراسة 
نظ التعلیم الشرعي والتمعث فھا. 

وتأسيساً عن ذلك» فقد تفرّع من هذا الفصل موضوعان: 
أولاً: شحددات مفاهيمية 

نتطلّع هنا Jl‏ تحديد أهم المفاهيم المركزية والاصطلاحات التربوية التي شاع تداوها في 
هذه الدراسة» بنهج يتجاوز عتبة التحديد الإجرائي للمفاهيم إلى تفكيك عناصرهاء 
والبحث عن أصوها في تراثنا التربوي» وبيان موقعها في النسق التربوي العامء ومقتضيات 
توظيفها في تقويم الدرس الشرعي في التعليم العالي وتجديده. 


-١‏ مفاهيم تربوية: 
Ó]‏ المقتضئن المنهجي في دراسة القضايا التي تُقَوّم مسالك الدرس الشرعي وتجديدها 
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يفرض ابتداءً تحديد مفاهيم تربوية» أهمها: ا منھج التربوي في السياق التداولي التراثي» وني 
الاصطلاح الحديث» ثم مفهوم "المنهج الجامعي" وما يشوبه من إشكالات في التعريف 
والتحدید في الأوساط التربوية والأكاديمية؛ Sal‏ في تقريب مفهوم جامع للمناهج الجامعية 
ذات الصلة بتدريس علوم الشريعة. 


أ- المنهج التربوي 


ج المنهج à‏ اللغة والاصطلاح العام: 


المنهج في اللغة: 

المنهج والمنهاج في اللغة لفظان مشتقان من النهج» وهو الطريق الواضح. قال ابن 
فارس (توني: ۳۹۵ھ): "النون والماء والجيم أصلان متباينان» الأول: النهج» الطريق. ونہج 
ل الأمر: ارضخ :وهو مسقي الهاي وهو العیٰ تد الذي وروق اللساق: "د 
وأنبج واستنهج» كلها بمعنى واحد؛ أي وضح واستبان. والنهج: الطريق الواضح. ونہج 


"I NI >‏ . .م (On‏ 
الطريق بمعنى أبانه وأوضحه. ونہجه بمعنئ سلكه بوضوح واستبانة. 


ومصطلح "المنهج" مأصول ورد بلفظه ومعناه في القرآن الكريم. قال الله تعالى: 
لڪل el‏ منک شر Tau fde‏ قال ابن عباس ة: "شرعةً ومنهاجاً سبيلاً 
مہ می n‏ اماج ا اللغوي بين ثلاثة ألفاظ: المنهج» والمٹھاجء والنهج» 
رت 9019۳ و Sasu s‏ 


(A)‏ ابن فارس» أحمد بن زكرياء. معجم مقاييس اللغة» تحقيق: عبد السلام محمد هارونء بيروت: دار الفکر 
(۱۳۹۹مھ/ ۱۹۷۹ع) ج٥‏ ص٣٦۳.‏ 


(Y)‏ ابن منظورء أبو الفضل محمّد بن مكرم الإفريقي. لسان العرب» بيروت: دار صادر» ط۳ Ya ه١ 5١5‏ ص۳۸۳ 
مادة: (ہج). 

() البخاري» أبو عبد الله محمد بن إسماعيل. صحيح البخاري» بيروت: دار ابن کثیر» ط١ء‏ (577اه/ ۲۰۰۲م) 
كتاب: الإیمانء باب: قول النبي يَلِِ: بي الإسلام على مس ج١ء‏ ص ۲١ء‏ حديث رقم ۸. 

(t)‏ ابن منظور» لسان العرب» مرجع سابق» ج ۲» ص۳۳۸ وانظر أيضاً: 
- ابن فارس» معجم مقاييس اللغة مرجع سابق» ج٥ء‏ ص٣٦۳۔.‏ 
- مجمع اللغة العربیة. المعجم الوسيطء بيروت: دار الفكرء Y)‏ 197١م,‏ ج٢ء‏ ص۹۱۷. 


۳ 


استعمال الفقھاء في التراث الإسلامي لهذه الاصطلاحات بمنطق الترادف» للدلالة على 
الطريق الواضح الموصل إل اغدف المقصود.”") 

المنهج ني الاصطلاح العام: 

يُعرّف المنهج في الاصطلاح العام بأنَّه "وسيلة معرفية إلى قيادة العقل الإنساني إلى الحقيقة 
أو ما يغلب على الظن ¿Í‏ الحقيقة (...). والمنهج ضابط صارم يُحدّد للعقل مساره بمنتهى 
الصرامة» سواء أمارس العقل في التحرّك في الکون أم في نصوص الوحي بحثاً عن الحقيقة."7") 

فالمنهج بهذا الاعتبار هو وسيلة معرفية تضبط حركة العقل البشري» وتُسدَّد سعيه 
وتكشف له أكثر السّبل نهجاً وتُجوعاً للوصول إلى مقصود حركته» وهو حصن هذه الحركة من 
الزيغ والزلل عن مقصود الشرع أو الخروج عن وظيفة العقل بوصفه أداةً لاكتساب المعرفة 
وتوليدهاء في حدود إمكاناته الفطرية والمُكتسّبة المُسبّجة بضوابط شرعية وأخلاقية وسلوكية. 

وقد تعدّد استعمال مصطلح "المنهج" في التراث الإسلامي» واختلط باصطلاحات 
مُشاكلة» دالّة عل معان مُتقاربة نسبياء من قبيل: المذهب الفقهي» والمذهب الکلامي 
والمدرسة الفقهية» والمدرسة الفكرية؛ كأن یقال: مذهب مالكء ومذهب الشافعي... والمراد 
منهجهم في بناء الأصول واستنباط الفروع. وكذلك القول: منهج الأحناف» ومنهج 
المُتكلَّمِين؛ ففيه إشارةٌ إل المدارس الفقهية والأصولية المشهورة. 


O)‏ أشار فتحي ملكاوي JJ‏ محاولته تتم مدئ انّساق العلماء في التراث الإسلامي في استعالهم ألفاظ "المنهاج". 
و"المنهج". و"النهج" في عناوين كتبهم. وقد لفت نظره استعمال الألفاظ الثلاثة في كتاب واحد مع تخار الزمنء 
وهو: "منهاج الطالبين وعمدة المفتين" للإمام أبي زكريا يحيى بن شرف النووي (توفي ٦۷٢ھ).‏ وبعد نحو ثلاثة 
قرون أعيد نسخ الكتاب وبهامشه كتاب: "منهج الطلاب" لشيخ الإسلام زكرياء الأنصاري (توفي ۹۳۲ھ)۔. وبعد 
قرابة ثلاثة قرون أخرئ اختصر "المنهج" في كتاب: "نهج الطالب إلى أشرف المطالب" لأحمد بن محمد الجوهري 
(توفی ١۱۲۱ھ).‏ انظر: 
- ملكاوي» فتحي حسن. منهجية التكامل المعرني: مقدمات في المنهجية الإسلامية» هرندن: المعهد العالمي للفكر 

. 1٥ص‎ (eY: ۱۲ /ه١575( الإسلامي؛‎ 

(Y)‏ العلواني» طه جابر. العلوم الإسلامية: أزمة منهج أم أزمة تنزیل؟ء أعمال الندوة العلمية الدولية» منشورات الرابطة 

المحمدية للعلماء» سلسلة ندوات علمية (۳)ء الرباط: دار أبي رقراق للطباعة والنشر ١١١7م»‏ ص٥1‏ . 
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المناهج التربوية في التراث: 

یتعڈر على الباحث في التراث التربوي الظفر بتعريف شُذّد للمنهج التربوي أو المنهج 
التعليمي أو غير ذلك من الاصطلاحات التربوية التي تواضعت عليها الاتجاهات التربوية 
الحديثة؛ لأا مصطلحات مُستحدّثة» فلا يُسِوّعْ البحث عنها في تراثنا التربوي بمنهج العثور. 
ومذاء فقد كان المسلك الأسلم في دراسة مناهج التعليم في تراثنا يفتقر إل البحث في الأسس 
النظرية الضابطة لتنهيج التعليم في تازيخناء وتقليب النظر في التجارب العملية في تدريس العلوم 
انطلاقاً من الدراسات العلمية والتاريخية التي Sal‏ بدراسة هذه التجارب؛ وصفاًء وتحليلاً أو 
نقداًء عن أن يكون القصد من هذا المسلك هو تحصيل صورة كلية عن مناهج التعليم ومرتكزاتها 
العلمية والتربوية وتطوّرها على مَرٌ التاريخ» لا الظفر بحدٌ جامع لهذه المناهج. 

l‏ البحث في قضايا التراث التربوي الإسلامي أو à‏ أحد موضوعاته؛ مشروطٌ بالنظر 
!3 التراث بكليته» "بوصفه XZ‏ من 250 عناصر؛ العنصر الأول: الفکر التربوي الذي 
استندت إليه الممارسة التربوية والتعليمية» والعنصر الثاني: هو المارسة التربوية نفسهاء أمّا 
العنصر الثالث فهو السياق التاريخي؛ مكاناًء وزمانا وأحوالة. (r‏ 


والنظر الفاحص في الأأسس النظرية لمناهج التعليم في تراثنا يحيلنا إل خصيصة امتازت 
بها هذه ا مناھج؛ هي وثوقية الصلة بالعلوم وخصائصها المنهجية والمعرفية» بحيث يمكن 
القول: إن الإنتاج الفكري وما عرفه من تطور يُمّل أساساً معرفياً مرجعياً لمسالك التعلیم؛ 
am p‏ يتعدَّر معه استقلال النظر في هذه المسالك دون O|‏ يوازيه نظر في العلوم التي كانت 
موضوعاً للتعليم من حيث: مصادرهاء ومناهجهاء ومدارسهاء وتطوّرهاء والعلاقة بين 
فروعهاء وجهود الرجال في تأسيسها وتشييد صروحها. 

وهكذاء اصطبغت مناهج التعلیم في تراثنا بصبغة علمية» بحيث تولّدت مدارس تربوية 
من رحم المدارس الفكرية التي عرفها تاريخنا العلمي» فكانت كل مدرسة فكرية معلل مدرسة 
)١(‏ ملكاوي» فتحي حسن. التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه و محات من تطوره وقطوف من نصوصه 


ومدارسه. سلسلة التراث التربوي الإسلامي (A)‏ فرجينيا وعمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي ومركز معرفة 
الإنسان للدراسات والأبحاث والنشر والتوزیع» (۹٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۸م)ء ص5 .1٠١‏ 


عمد 


تربویة''' مستقلق ها منهاج تعليم خاص من حيث عتواہ التعليمي» ومن حیث طرائق 
التدريس وأساليب التقويم. 70 اللدارض ا و ده العلوم» ومن 
أهمها: المدرسة الفقهية» والمدرسة الحديثية» والمدرسة الصوفية» والمدرسة الكلامية» والمدرسة 
الال الازبيةوسوسة و و وقد غات احتيادات الدازسين فى تنعل 
المدارس وتصنيفها ZL‏ على اختلافهم في تصنيف الات المعرفة الإسلامية ومدارسها 
الفكرية» وخصائص كل مدرسة» وكذا تمایز المعايبر التي يتوسَّلون بها في المقارنة بينها. 

7 مدرسة الحديث من أهم المدارس عناية بتقعيد القواعدء وترسيم الضوابط 
الحاكمة للعلم وطرائق تدريسه» وتقويم المُتعلّمِينَ» ومنح إجازات التدريس." فإليها 
يرجع قصب البق في التمييز بين طرائق التحمٌّل والأداءء فضلاً عن تفن أهل الحديث في 
سبك اصطلاحات هذا العلم وتجلية أهله؛ وتشدّدهم في قبول الروايات والأخبار. ما 


)١(‏ المدرسة في اللغة هي المكان الذي يتم فيه التدريس أو التعليم» وتُطلّق كذلك على الطريقة أو المنهج أو المنحى أو 
المذهب أو الاتجاه أو التيار... الذي يعتمده J‏ أو S‏ أو مجموعة من العلماء والمُفكرين في واحد من 
التخصّصات. وقد عبرت كتابات المعاصرين عن مصطلح "المدرسة في التراث التربوي" بمصطلحات متعدّدق 
منها: التيار» والاتجاه. والفلسفة والنظرية» والقطاع... وهذه الاصطلاحات فی مجموعها- توثق الصلة 
بالاتجاهات الفكرية (الأصولء والفقه» والفلسفة» والحديث» ...)؛ سواء من حيث التسمية التي تكون غالبا على 
وجه التطابق أو من حیث المناهج التعليمية التي كانت تُستمَذُ من الخصائص المعرفية والمنهجية للعلوم. انظر: 
- ملكاويء التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه ولمحات من تطوره وقطوف من نصوصه ومدارسه. 

مرجع سابق» ص .Yoo-YoY‏ | 

(Y)‏ اقترح فتحي ملكاوي هذا التصنيف؛ إذ a=‏ الفصل الرابع من العدد الأول من سلسلة التراث التربوي لمسألة 
"مدارس التراث التربوي"» وأفرد فيه الحديث عن كل مدرسة من حيث نشأتهاء وتطورهاء وأهدافهاء وأهم 
مؤسساتهاء ومراكزها العلمية» ونماذج من برامجهاء ومناهجهاء وطرائقهاء وأساليبها التعليمية» وأمثلة من كتبها 
وأعلامهاء فضلاً عن عرض موجز لأهم الدراسات المعاصرة التي تطرّقت إلى هذا الموضوعء بمنهج جمع بين 
الوصف والتحليل والنقد. وقد حلص من ذلك إلل اختلاف الدارسين في تناول هذه المدارس من حيث التسمية 
والتصنیف. انظر: 
- ملكاوي» التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه وللحات من تطوره وقطوف من نصوصه ومدارسه. 

مرجع سابق» ص ٢٥۲-٣۳۲۔ ١‏ 

(Y)‏ الخوالدة» ناصر. وعیدء يحيئ إساعيل. تحليل المحتوئ فی مناهج التربية الإسلامية وكتبهاء عیّان: دار وائل للنشر 

٦ھ‏ ص۲۲. 


ده 


المدرسة الفقهية فقد انمازت بالعناية بتنمية ملكة النظر والاستنباط» والاجتهاد في التقعيد 
الفقهي» وتخريج الفروع على الأصولء والاشتغال على النوازل. 

وبعيداً عن منطق المفاضلة بين المنهجين» O‏ المدرستين الفقهية والحديثية هما من أكثر 
المدارس التربوية شيوعاً وتأثيراً على مَرٌ التاريخ» وثمّة تداخل كبير بیٹھم بناءً على تلازمية الأثر 
والنظر الشرعیین في استمداد المعرفة واستنباط الأحكام؛ إذ JZ S)‏ أحكام الفقه ثابتة zU‏ © 
Ú,‏ كان القام لا يسع لعرض خصائص کل مدرسة والمقارنة بينهاء فحشبنا الإشارة إلى أنَّ 
مدارس التراث التربوي تتفق في المرجعية التربوية المُْستَمَدّة أساساً من مقاصد القرآن الكريم 
وهداية السّنة النبوية» وتتّفق أيضاً في العناية بالأخلاق وآداب المُعلّم والمُتعلّم. 

ما اختلاف هذا المدارس فمرده إلى اختلاف العلماء في طرائق التفكير» وما تكتنزه كل 
طريقة من قواعد وضوابط وخطوات إجرائية في التلقي والاكتساب والتعلّم. وهو اختلاف 
لا يلش di‏ المشترلة Ago‏ الأستن الغلمية ال إليها في شهيج عملية التعليم: 
وهي أسس مُستعَدّة من النظر في مسائل من موضوعات العلوم» أهمها: مسألة طرائق 
تصنيف العلوم» والجدل المنصبٌ على العلوم ذات الأولوية» والنظر إلى عمر المُتعلّم 
والترتيب المناسب هذه العلوم في المناهج التعليمية» والتعليم والتدريب المُتَعلّقَان باکتساب 
المهن والحرف العلمية فی الياة "° 


وعللٰ الرغم من أهمية التأسيس النظري لمناهج التعليم في التراث» من حيث ارتباطها 
بالعلوم وبمناهج دراستها وتدريسها أو من حيث النظر في موضوعاتها الكفيلة بتنهيج فعل 
التعليم؛ فإن هذه الجهود النظرية غير مُسوفة في امتلاك صورة كلية عن هذه المناهج ما لم 
تقترن بإنعام النظر في التجارب التعليمية العملية في تاريخنا؛ لذن "التدريس عند الأقدمين 
كان مهنة يغلب عليها الجانب العملي» ولم يكن الاہتمام كبيراً بالجانب النظريء لذلك لم 


(A)‏ نشير هنا إل O|‏ بعض المُصتّفات في التراث التربوي جمعت بين مدرستي الفقه والحديث من حيث sata‏ وأساليبهماء 
مثل: "تذكرة السامع والمتكلم في أدب العالم والمتعلم' لابن جماعة» و"جامع بيان العلم وفضله" لابن عبد البر. 

(Y)‏ ملكاوي» فتحي حسن. مشروعات بحثية في التراث التربوي الإسلامي. سلسلة التراث التربوي الإسلامي (۳)ء 
هرندن وعمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي ومركز معرفة الإنسان للدراسات والأبحاث والنشر والتوزيع» 
ط۱ (۹٤٢۱ھ/۲۰۱۸م)ء‏ ص٦٦-٦٦.‏ 


-۳٣  - 


نلفهم يعتنون بذكر أهداف التعلیم أو طرق التدريس أو أساليب التقويم» Š‏ اعتنیٰ بها 
المعاصرون» وليس معنئ هذا OÍ‏ التعليم في القديم لم يكن خاضعاً لأهداف مسبقة أو كان 
شُلواً عن التقويم أو غير ذلك من عناصر المنهج التربوي "© 
وحاصل ما تقدّمء فإنَّ الجمع بین الدراسة النظرية لمسائل التعليم في التراث» والتفتیش 
في التجارب العملية فيه» وما عرفته من تطوّرات» وما عانته من انكسارات» والبحث عن 
دعامات الإبداع التربوي في مراحل الإبداع العلمي والتربوي» وتتبّع العلل التي أفضت إلى 
ضعْف مسالك التعليم وضعْف الملّكات؛ هذا الجمع هو الكفيل بالرفع من منسوب وعي 
الدارسين هذه المناهج في تاريخناء وهو الكفيل بنفض الغبار عن "قضية المنهج" في تراثنا 
التربوي» بوجو يسعف في استئناف النظر الاجتهادي في نقد المناهج التربوية والتعليمية 
المعاصرة وتجديدهاء برؤية مأصولة غير منقولة» تستصحب المرجعية التربوية الضامرة في 
فت اناري Cau‏ فلت زوع uh‏ و ايند طرش حر الا اق تا 
ا مناھج وترسيمهاء وفي دراستها وتدريس قضاياه. 
- خلاصات وملاحظات علل مناهج التعليم ني التراث: 
OJ -‏ بحث المناهج التربوية في التراث هو من أعقد المجالات البحثية التي تتطلّب 
طول نتَفُس واستقراء» واستصحاب السياقات المُوجُهة» والنبش في أسرار التجربة 
التربوية ال وما عرفته من تطوّر؛ لذن "الجانب التربوي المسكوت عنه؛ أي 
المُتضمّن في الإنتاج المعرفي» وني المارسة العملية» هو أغزر وأكبر من المُصرّح 
بەہ وبجتاج إلى استنطاق وتحلیل وتقويم.”") 
عفار اسر جا ا السا و العاف SN‏ سیر مد اتیج اة 
عملاً دات لا يُقبل عليه إلا المُقتیِر على ذلك» وليس بحثاً نظرياً بعيداً عن واقع 
المارسة. ولم يكن هؤلاء في مسيس ا حاجة إلى التفصيل في التدريس بوصفه عل) له 
)١(‏ صادقي» مصطفى. منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلامي» طاء 
£YY)‏ 1ه ۲۰۱۲م)ء ص٦٦-٦٦.‏ 


. ا مرجع السابق» ص۳۱‎ (Y) 


بام 


ابع u ay‏ وق سس و هد usupa‏ انار S‏ بسنا انت 
جاءت استجابة لحاجة الزمان وأهله؛ من: SS‏ نظام الحياة» وقصور ¿S‏ 
التدريس» وضعْف خرجات المناهج القائمة. وا بدا أنَّ التقعيد النظري للعلوم 
تمليه الحاجة N l‏ وهو مبدأ مُطَّرد في العلوم كلها. 


O| -‏ مناهج التعلیم في التراث لم تنفك بحالٍ عن طبيعة المناهج المُؤسّسة هذه العلوم؛ 
ومناهج التأليف فيها؛ فمنهج تدريس علم الحديث وثيق الصلة بمنهج علائه في بناء 
مباحث هذا العلم تأسيساً Ju,‏ ومنهج تدريس الفقه وأصوله ارتبط 32 
الارتباط بمناهج الفقهاء والأصوليين في بناء مباحث العلمين والتأليف فیھماء وهو 
أمر ينسحب على العلوم كلهاء بوجو 2 AŠ‏ التعانّق بين بنية العلوم ومناهج تدريسها. 

- انتظام مناهج التدريس في تراثنا ضمن قوالب علمية مُنسچمة مع الاتجاهات 
الفكرية الإسلامية» وما عرفته من تطوّر وتنوّع في تاريخنا العلمي» فكانت المدارس 
التربوية مُشاكلة همذہ الاتجاهات على وجه التطابق» ومن أبرز هذه المدارس: 
مدرسة الفقه» ومدرسة الحديث» ومدرسة الكلام» ومدرسة الفلسفة» ومدرسة 
التصوف والتربية الروحية» ومدرسة التاريخ والحضارة. ومع الإقرار بتعدّد هذه 
المدارس التربوية وتفرٌّعهاء فان الصورة الكلية ناهج التعليم في التراث لا تتضح 
إلا بالنظر الكلي الحصيف في مجموع هذه المدارس. 

- إن القول بتعذّہ المدارس التزبوية في الترات يعني وجوه مناه متعددة لا منهج 
واحدٍ مُطَّردٍ :3 في الزمان والمكان؛ إذ تعدّدت هذه المناهج, E‏ 
المراحل التربوية في تاريخناء وكانت متناغمة مع تطوّر العلوم والخبرات التربوية» 
وتفاوت الاجتهاد في قضاياهاء بالموازاة مع التطوّر السیاسی والاجتماعي 
والاقتصادي؛ SN‏ نّم التعليم هي جزء من النظام الاجتماعي العام. وبذلكہ فلا 
يستقيم البحث في مناهج التعليم في تراثنا بمنطق التعميم» والمقتضئ العلمي يقضي 
بأن يكون البحث -في نماذج منها- مُقيّداً بمُحدَّدات زمنية ومكانية وموضوعية. 


م 


- المنهج ني الاصطلاح التربوي الحديث: 

295 تعريفات مُتعدّدة للمنهج في الحقل التربوي التداولي الحديث؛ فالاتفاق على =¿ 
َُدَّد للمنهج هو إحدئ الإشكالات التي يقابلها المشتغلون في هذا المجال؛ إذ تسود أدبياته 
تعريفات مُتنرّعة. والتباين في تحديد مفهوم "المنهج التربوي" راجع إلى تطور الأبحاث 
والدراسات في المجال التربوي» وإلل اختلاف المرجعيات الفكرية والتربوية التي ينطلق منها 
الباحثون في تحديد هذا المفهوم. 

وعلٰ وجه الإجمال. S‏ جُلّ الدراسات لم تخرج عن اتجاهين بارزين في تعريف المنهج 
التربوي؛ الاتجاه التقليدي» والاتجاه الحديث. فالمنهج التربوي -وَفقاً للمنظور التقليدي- 
ينصرف إلى مجموع ا معارف والمعلومات (ا حقائقء والمفاهيم» والقوانين» والنظريات) التي 
تُقدّمها المدرسة أو الجامعة للطلبة؛ بُعْيَةَ إعدادهم للحياة» وتنمية قدراتہم عن طريق الإلمام 
بخبرات الآخرين» والإفادة منها.''' وهذا التحديد لا جلي الحدود الفاصلة بين مفهوم 
المنهج والمفاهيم المُشاكلة» مثل: المحتوئ» والبرنامج» والمقرّر. وتبعا لذلك» فقد شاع 
الاستدراك على هذا التعريف بمستدركات لخّصت عيوبه في جعله المعرفة غاية لا وسيلة» 
وتجاهله خصائص الفئة المُستهدّفة» ونظره إلى الطالب بوصفه 52 متلق لا أثر له في البناء 
التعليمي» فضلاً عن إهماله مختلف العمليات والأنشطة التعليمية» وإغفاله طرائق التدریس 
والتقويم والدعم في تعريف المنهج .7" 

وسعياً لتجاوز مظاهر القصور في هذا التحديد الضيّق للمنهج؛ فقد تبلورت أفكار 
وتصوّرات ودراسات علمية وتربوية» هدفت إل صياغة مفهوم أكثر شمولاً للمنهج 
الدراسي» ينقله من دلالته الضيّقة المنحصرة في التعبير عن جملة من المعارف إلى جال أرحب» 
يُعرّف بموجبه المنهج -وَفقاً للمنظور الحديث- SU‏ "التخطيط الدقيق المُتکایل الذي 


.7 نجيبء محمد. المناهج الدراسية: النظرية والتطبیق؛ القاهرة: عالم الکتب» ط١ء ۲۰۱۳مء ص5‎ (A) 
(0)لمزيد من التفصيل عن الانتقادات التي 23 إلى مفهوم "المنهج" من منظور تقليدي. انظر:‎ 
.۔۲۸-۲٢ص نجيبء المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق»‎ - 
لخصاصي» مصطفئ. "بناء المناهج الدراسية وفق مدخل الکفایات"ء السلسلة البيداغوجية (۲۷)ء الدار‎ - 
.١١-9ص البيضاء: دار الثقافة للنشر التوزيع» ۲۰۰۹مء‎ 


- ۳۹ - 


يرسم الاتجاه التعليمي العام» وھو یشمل e‏ والمرامي والأهداف التي ثتر 
ماين رلک اعم ذو لا ات المل رطف ورا i‏ 


وبحسب هذا التحدیدہ Ób‏ ا منهج التربوي يتكوّن من خسة عناصر» هي: 

- الأهداف: النتائج المنشودة من E DO A)‏ هي صیاغات 
عُرّدة "تصف النتيجة الفعلية المراد تحقيقها من جزء من برنامج أو منهاج دراسي 
أو مجموعة من الدروس کاو Lasius‏ نل اس تا 
يكون قادراً على إنجازه عند نهاية منهاج أو برنامج أو درس تعليمي. 

- المحتوئ: مجموع المعارف والحقائق والمفاهيم والمصطلحات التي يراد إکساہا 
للمُتعلّم. وبتعبير أدق» هو "مجموع المعارف والحقائق والمفاهيم والمصطلحات 
والمهارات والاتجاهات والقيم الإسلامية الضرورية» لتحقيق أهداف المنهاج. "7 

- طرق التدريس: "مجموعة من الإجراءات والخطوات المنظمة وا لمتسلسلة ها علاقة 
بمادة دراسية تحاول تنظيمها وَفق منهج دقيق وواضح ٩"‏ وبتعبير آخر» هي 
مجموعة من الإجراءات والخطوات المنظمة والمتسلسلة التي تهدف إلى تبليغ 
معارف ومهارات وقيم» وإكسابها للطالب؛ وهي أداة نقل المعارف وصقل 
المهارات وترسيخ القيم» وآلية للتواصل التربوي بين المُدرّس والطالب. 
- الوسائل التعليمية: وسائل الإيضاح أو المُعينات التدريسية» سواء أكانت تقليدية 
مثل اللوح والكتب الدراسية أم حدیثةً شس الوسائل التكنولوجية التي تساعد 
المُدرّس على أداء مهامه» وعُکُن الطالب من حُسْن الفهم والاستيعاب. 


.5 ٤ص ۱۹۸۰م‎ (V) بوشوكء المصطفئ. "المنهج التعليمي والعمل التربوي المضبوط" مجلة التدريس؛ العدد‎ )١( 
غريبء المنهل التربوي» مرجع سابق» ج٢ء ص/ا51.‎ (O) 
< والمقصود تناوله في هذه الدراسة هو الأهداف العامة التي تنتظم مرحلة التكوين الجامعي في‎ 
التخصّصات الشرعية ومسالكها بالجامعة المغربية» وكذلك أهداف الوحدات التعليمية المنصوص عليها في الوثائق‎ 
التربوية الجُنظّمة هذه المسالك التخصّصية.‎ 
العمري» شوكت محمد . والنجارء إبراهيم محمد . مناهج وأساليب تدريس التربية الإسلامية» صنعاء: وزارة التربية‎ (Y) 
.١7ص‎ ءء۱۹۹٦ الوطنیةء‎ 


.700 حليم» سعيد. المرجع في كيفية التدريس» سلسلة المنظومة التربوية في ا مغرب العدد (۲)» ۲۰۰۹مء ص‎ )٤( 


ا ع 


- التقويم التربوي: مجموع الإجراءات والعمليات التي تہدف إلى الكشف عن مدیٰ 
تق أهداف درس تعليمي أو وحدة دراسية أو مُقرّر دراسي أو جزء منه» باستعمال 
أدوات القياس» مثل: الاختبارات الكتابية والشفهية» وأنشطة المراقبة الستمرّةق 
والملاحظة. وقد يستهدف التقويم العملیة التعليمية إجالاً للكشف عن مواطن 
EEE N E‏ 


ب۔- المنهج الجامعي: 

إذا کان تعريف المنهج (تخطيط مُتكامل 532 أهداف التعليم» ومحتواه مؤشّر لطرائق 
التقويم وأساليبه) ينسحب أصالة على المنهج الدراسي (ما قبل الجامعي)ء Jë‏ ینسحب 
المفهوم نفسه Je‏ التعليم الجامعي؟ وإِك أي حدّ يُمكِن الاستناد إليه في تقريب مفهوم 
المناهج الجامعية لتدريس علوم الشرعية؟ 

- بين المنهج الجامعي والمنهج الدراسي: 

إن ما يدفعنا إلى مناقشة إشكال تعريف المنهج الجامعي هو الجدل الدائر في الأوساط 
الأكاديمية عن علاقة المنهج المدرسي بالمنهج الجامعي» وإشكالية الوصل والفصل بينها. 
فقد أشار أبو بكر محمد إبراهيم إلى الاعتراض الشديد لبعض رواد الفكر التربوي الغربي» 
وأبرزهم تیشلر CTeichler‏ على سحب مفهوم "المنهج" ني الاصطلاح التربوي الحديث علٰ 
المنهج الجامعي» وتحجّجوا في ذلك بالعلاقة اللصيقة بین التدريس والبحث العلمي في 
التعليم العالي» OL,‏ إغفال هذه الخصوصية في التعليم الجامعي سيؤدي إل وأد الابتكار 
والبحث في التعليم العالی بالنسبة إلى الأساتذة والطلبة.''' 

يضاف إلٰ ذلك أنَّ الفوارق الكثيرة بين التعليم الجامعي والتعليم الدراسي دقعت 
بعض الباحثين التربويين إلى الإقرار باستحالة تقديم مفهوم دقيق للمنهج الجامعي استناداً 
إلل الأدبيات التربوية التي اهتمّت بالمنهج الدراسي. وني هذا السياق» نفى أحمد أوزي وجود 
"مناهج جامعية بهذه التسمية» ولا هناك ناذج من المناهج وأساليب التعليم والتعلّم 


.7١١ طویلة عبد السلام. التربية الإسلامية وفن التدريسء القاهرة: دار السلام» ط١ء (۱۸٤۱ھ/ ۱۹۹۷ع)ء ص‎ (A) 


(Y)‏ إبراهيم» أبو بكر. التكامل المعرفي وتطبيقاته في المناهج الجامعيةء هرندن: المعهد العا مي للفكر الإسلامي»۷٠‏ ° ص184. 


- ٤١ - 


المُتعدّدة بتعدّد خلفياتها العلمية النظرية (...)ء O|,‏ البحث في المناهج الجامعية لا يعدو Š]‏ 
يكون مقاربة للناذج البيداغوجية السائدة في التعليم الجامعي "© 


Š]‏ من أهم مسوّغات دعاوئ استقلال المنهج الجامعي في التعريف الحرصّ ¿je‏ استبعاد 
معالجة مناهج التعليم العالي علن شاكلة المناهج المدرسيةء وحفظ 2391 الأكاديمية في البحث 


ورن ومن نَم Ob‏ تغلیب الضبط المنهجي سيضرب -لا عالة- هذه ا لخصوصیة في مقتل. 


ولكن» ومع تطوّر البحث التربوي في التعليم العالي» أخذت المفاهيم المتداولة في بحث 
المناهج الدراسية حيرا في جهود مثيلة في دراسة مناهج التعليم العالي» ومُسوّغ ذلك SÍ‏ 
Su ul tz sol‏ تل بالمتطلفات: یا :النظرية والتزيوية الؤايطة العاول فى 
نظرية المناهج التربو ة4 ON‏ التليم يوجود فوارق بين التعليم المدرمي والتعليّم اتجامعي 
"لا يُسوّْ القول بعدم الحاجة إلى منهج تربوي في التعلیم ا جامعي» Jp‏ الحاجة إليه متعلقة 
بالتعليم في المراحل المُتقدّمة على الجامعة؛ إذ ليس هنالك عمل ناجح دون خطة مسبقة 
واضحة المراحل والخطوات» والاختلاف بين المنهجين» إِنَّا يكون في ا خصائص والقضايا 


)١(‏ آگد أوزي أنَّ التعليم الجامعي P‏ أساساً بنموذجين بيداغوجيين: نموذج بيداغوجي مُتمركز حول المُتعلّم وفيه 
تتجه جھود المُدرٌس إل تحفيز المُتعلّم (الطالب) علن تدبير تعلّاتہ بنفسہ عن طريق الاكتشاف؛ وتحليل المعلومات 
وترکیبهاء j=‏ لدت نموذج بيداغوجي مُتمركز حول المُدرّس» وفيه يكون الطالب جرد ُتلق غير مُسهم في 
بناء التعلمات» ولعل هذا النموذج هو السائد فی الأوساط الجامعية. انظر: 
- أوزي» أحمد. مقابلة علمیة بتاریخ YA‏ يونيو ١٠٠۲م»‏ صفحة AY)‏ £( من هذا الكتاب. 

(Y)‏ تُعرّف البيداغوجيا الجامعية š$ >=" VU‏ فكرية ء عبتم بالمشاكل التربوية المطروحة بالتعليم العالي» فتتناوها بالدرس 
والتحليل والتمحيص؛ قصد إيجاد الحلول الملائمة çU‏ ذلك OÍ‏ أهدف البيداغوجيا الجامعية هي تحسين مردودية 
التعليم عن طريق تطوير العمل التربوي بالجامعة." انظر: 
- أوزيء أحمد. المعجم الموسوعي لعلوم التربية» الدار البيضاء: مطبعة النجاح الجديدة» (571 ١ه‏ ٢۲۰۰م)ء‏ ص۳٥‏ . 

O)‏ تُعرّف نظرية المناهج التربوية UD‏ "مجموعة من المبادئ التي تُسْفِر عنها دراسة المجتمع وثقافته وفلسفته» ودراسة 
المُتعلّم وعلاقاته وتفاعلاته في السياق الاجتماعي الذي ينتمي a|‏ والتي تنعكس على أهداف المنهج ومحتواف 
وتُحدّد العلاقة بين المحتوئ والمُتعلّم واستراتيجيات التدريس» وغير ذلك من مُقوّمات العملية التعلیمیة سواء 
علٰ مستوئ القرارات الاستراتيجية أم علل مستویٰ القرارات الديداكتيكية." انظر: 
- اللقاني» أحمد حسين» والجملء علي. معجم المصطلحات التربوية في المناهج وطرق التدريس» القاهرة: عالم 

الكتب» ۱۹۹٩‏ م» (بتصرٌف يسير). 


ہے 0کت 


التفصيلية لا نی ذات e‏ 


OJ‏ خصوصية الجامعة لا 32 القول باستقلالها عن النسق الفكري الذي يُعْنَى 
بدراسة المناهج التربوية من حيث: أسس بنائهاء وترسيمهاء وتقويمهاء وتطويرهاء في 
مجالات البحث النظري أو في مجال المارسة التعليمية العملیة؛ لذا كان البحث في المناهج 
الجامعية مُفتقراً إلى الاغتراف z‏ راكمه البحث التربوي في مجال المناهج» ومن شأن ذلك O|‏ 
يُسهم في تنهيج النظر في إشكالاته العلمية والتربوية» وأَنْ 392 صلته بمختلف مستويات 
التعليم ومسالكه» با يعود نفعه على النظام التعليمي العام» Ol,‏ يدعم الجهود البحثية 
القاصدة تطوير نظرية المنهج التربوي» ويزسم دعامات حفظ مكانة الجامعة ووظائفها 
الاجتماعیة ورسالتها الحضارية. 


- المنهج ا حامعي لتدريس علوم الشريعة؛ محاولة للتعريف: 
تأسيساً علن ما سبق» SB‏ المنهج الجامعي لا يستقل في تعريفه علن ما استقرٌ عليه النظر 
التربوي في تعريف المناهج التربوية. بيد OÍ‏ تعريف هذه المسالك التخصّصية يتعيّن فيه 
مراعاة فلسفة التعليم العالي وأهدافها العامة» وطبيعة العلوم المدروسة» ومواصفات الفئة 
المُستھدفةء وكذلك استصحاب الوظائف العلمیة والرسالة ا حضاریة للجامعة. 


وني ظل الاهتام المتزايد بالضبط المنهجي للتعليم العالي» أضحئ المنهج في التعليم 
العالی "يوصف عن طريق تحديد الأهداف الأساسية» ومحتوئ کل المُقرّرات بطريقة 
مستقلة» وتحديد كيفية تتابعها وتسلسلهاء إضافةً لتحديد مُقرّرات الاختيار» وكيفية 
الامتحان والتقويم» وما إلى ذلك. مع ملاحظة OÍ‏ منهج في هذه الحالة» لا يشير دائاً إل 
كل تفاصيل المحتوئ الدراسي في مجال معين؛ إذ يكفي تحديد الموضوعات الأساسية» 
ومجالات الدراسة؛ عل أن يقوم الأستاذ الجامعي بدور أساس في ملء تلك الفراغات من 
E IE‏ 


(A)‏ صادقي» منهاج تدریس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» مرجع سابقء ص٥٤٥‏ وانظر أيضاً: 


- المروني» المكي. "البيداغو جیا | لجامعية"» مجلة التدريس» العدد (۱۷)ء ۱ء ص ۱۱° . 


(Y)‏ إبراهيم» التكامل المعرفي وتطبيقاته في المناهج الجامعية» مرجع سابق» ص۱۹۰. 


_ $w — 


إن أهم ما يمير التعلیع الخامعي مر ان الترسيم التزبوي لآعذافہ وبراع لا مضع طق 
التفصیل الذي يقيّد حركة الاجتھاد التربوي» بحيث O S‏ للأستاذ سّعة في تنزيل المقاصد» 
واختيار المضامين والوسائل والأساليب المُسعفة على تحقيقهاء بوجو 0252 من قيود توحيد 
المضامين والأساليب» ويدعوه إلى الاجتهاد المُنضبط لس التدريس الفاعل وقواعده. 
وهي سَعة لا ترج التدريس بالتعليم العالي من دائرة الضبط النهجي للدرس الخامعي. 

وتبعاً لذلك: SJ‏ الاجتهاد في تعريف منهج تدريس علوم الشريعة الجامعي مشروط 
بمراعاة خصوصية المرحلة ا جامعیة في مستويات التعليم الأكاديمي العام» وخصوصية 
أهدافه التي تنطلق من رسالة الجامعة» وخصوصية المحتوئ المُدرّس الذي يرتبط بالمعرفة 
ارد التمعكسة رخو طرای اتل Paila‏ صلی أن تسم 
بمستوّیٰ من الإبداع والدقّة والإتقان» وفسح المجال أمام الطالب لولوج جال التخصّص 
ell‏ = و الى هة را کباب مارات اللاؤقة اشرق والإبذاع العلمي: 

فمناهج تدريس علوم الشريعة في الجامعة يجب أن تنطلق من أهداف واضحة تُدّد 
بحسبها حتویٰ التدريس الذي ينتظم مُقرّرات دراسية» ویجب أيضاً تحديد طرائق التعليم 
وأساليب التقويم على نحو يوائِم طبيعة العلوم المدروسةء وخصوصية الفئة المُستهدفة. 
إذن» فلا Z‏ عن استصحاب هذه المُكوّنات الثابتة في نظرية المنهج التربوي؛ لئ جا 
"تُؤسّس بالفعل أداة منهجية -فنية في المقام الأول- تخدم العملية التربوية» وتُحقّق أغراضها 
وَفقاً للطریقة التي ينر بها للتربية من مجتمع إلى آخر ."° 

ولا شك في أن هذا النظر الجامع إلى مسالك التعليم الشرعي الجامعية» الذي يشمل 
هذه العناصر؛ 2222 إل رؤية نسقية دُكوّنات الفعل التعليمي» التي ترز مظاهر التفاعل 
بين عناصر المنهج» وتكشف عن عوامل التأثير والتاثر سان المقاربة التجزيئية À‏ 
العناصر لا ثور تقويياً موضوعیاً للدرس الشرعيء ولا تنج تطويراً علمياً حصیفاً له. فلا 
يستقيم النظر في المحتوئ المعرفي بمعزل عن أهداف هذه المسالك» ولا بسعف النظر 
التقويمي فی طرائق التدريس بمعزل عن طبيعة المعرفة التي تدرّس» ولا يُمكِن تطویر نظام 
الاختبارات التقويمية دون أن يوازيه تجديد في أساليب التعلّم ووسائله. 


() المرجع السابقء ص5 .١9‏ 


_- ££ 


عه ان 


وتأسيساً عل ما سبق؛ يُمكن تعريف المنهج الجامعي لتدريس علوم الشريعة باه تخطيط 
قابل متكا رط تالف :ار مات الفرعية لق لسر رسکی اسان ری 
وطرائقٌ للتدريس والتقويم» ویتغیّا ترقية المدارك العلمیة والمنهجية للطالب» وإعداده نظرياً 
وعملياً؛ ليكون في مستوئ البحث في هذه العلوم» قادراً عن توظيف مُكتسّباته في الاستجابة 
لحاجات المجتمع العلمیة والتعليمية والدينية والتربوية والاجتماعیة ومُبلّغاً لدين الله على بصيرة. 


Y‏ — مفاهيم مركزية: 

سیقتصر الحديث في هذا السياق على مفهومين مركزيين» هما: تقويم المنهج» وتجديد 
المنهج. ales‏ سيكون مدار هذه الدراسة. 

- تقويم | - منهج : 

التقويم لغة يعني أمرين؛ الأول: بيان قيمة الشيء والثاني: تصحيح الخطأ فيه 
Q asss‏ وینسحب مفھوم ''التقویم' à‏ المجال التربوي عل ختلف العمليات 
ہو u e‏ 

وهنا 57 تقويم المنهج 7 "الوسلية 7 يُمكِن بوساطتھا 5 — مدیٰ نجاحنا في 
تحقيق الأهداف التعليمية» والكشف عن مواطن القوة ومواطن الضْعْف في العملية 
a‏ سیا u pay‏ شق الات AN‏ وهو سس افيف 
علاجية ووقائیة.'''' وهو بهذا التحدید يختلف عن تقويم مُكتسّبات المُتعلّم» من حيث: 
المدف» والقرارات الصادرة عن كل سا 


)١(‏ ورد في "اللسان" أنَّ التقويم مأخوذ من الجذر (ق» وہ م) أو من الفعل (قَوَمَ). وقوّم الأمر؛ أي أزال e‏ < وأقامه» وقِوامُ 
الأمر: نظامّه وعماذه» e š s‏ البضاعة؛ أي قدَرَهاء والقيمة: : ثمنٌ الشيء ء بالتقویمء والتقويم يعني: الاستقامةء والاعتدال. انظر: 
- ابن منظورء لسان العرب» مرجع سابقء ص ٠٠٠-٤۹۹‏ 

. 17/5 عبد ا حمید مصطفیٰ صلاح. المناهج الدراسية: عناصرهاء وأسسهاء وتطبيقاتهاء الرياض: دار المريخ» 5785 ١ه ص‎ (Y) 


(۳) إذا أريد إصدار قرارات عن تحديد المسار التعليمي للطالب وقبوله في الدراسة أو ترقيته» فالمقصود هو تقويم 
مكتسبات الطالب. أمّا إذا كان القصد إجراءات تعدیلات معینة في المنهج أو إضافة مادة جديدة فالأمر هنا یتعلّق = 
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والقصد من تقويم المنهج هو ال حکم على مدئ جودة مدخلاته وعملياته وخرجاته» 
بتحدید نقاط القوة والقصور التي يكشف عنها النظر التقويمي بوصفه وسيلة للحكم على 
كفاءة العملية التعليمية كلهاء بها في ذلك كفاءة المُعلّم» والمُتعلمین وتفاعلهم مع الخبرات 
المتاحة» وطرائق التدريس واستراتيجياته ومُعِيناته المستخدمة؛ ففي ضوء العملية التقويمية» 
تُراجَع الخطوات كلها من البداية .° 

فتقويم المنهج» إذن» هو عملية تہدف إلى "تقدير جدارته أو جدواه أو كليههما معاً؛ من 
أجل المساعدة في ااذ قرار صائب بشأنه؛ حذفاً أو تعديلاً أو تغييراً."”"2 وتقدير جدارة المنهج 
(التقويمي الداخلي) هو تقويم نظري 222 بتقدير مدئ مراعاة المنهج للمواصفات والمعايير 
السليمة ا ومُكوناته وعناصره. أمّا تقويم الجدوئ (التقویم الخارجي) فيهتم بتقدير 
ری الج سو كيف فاده و الہ ال Ullpu aypan‏ 

وردفاً عن ذلك» فإِنً تقويم مناهج التدريس الشرعي الجامعي ينسحب علل مجموع 
العمليات والإجراءات التي يراد بها تقويم جدوئ هذه المناهج وجدارتہاء وذلك بتقدير 
مدیٰ وفائها ا بناء الثم التربوية ومرتکزاتہاء وتشخيص أهدافها ومُقرّراتها وطرائق 
التدريس وأساليب التقويم» وتعیین مواطن القوة والصَعْف؛ بُعْيَةَ تكوين صورة واقعية عن 
abu aha‏ ق تاذ قارات صر ها دون وتطريراء وها 


ب- تجديد المنهج: 

التجديد في اللغة هو إعادة الشيء OJ)‏ حالته الأوك بعدما طرأ عليه ما أبلاه؛ šA" S‏ 
هي نقيض البل» ويقال شيء جديدء وتجدّد الشيء صار جديداً وهو نقيض الخلق» وجدّ 
الثوب عد (بالكسر) صار جديداء والجديد ما لا عھد لك به."9 


> بتقويم المنهج. انظر: 

- الشیخ تاج السرء عبد الله وآخرون. القیاس والتقویم التربوي» بیروت: مكتبة الرشد Yb‏ ١٤٢٢ھ‏ ص٤۹.‏ 
(A)‏ بدوي» المنهج وطرق التدريس» مرجع سابق» ص۸۱. 
(Y)‏ الحارثي» إبراهيم أحمد مسلم. تخطيط المناهج وتطويرها من منظور واقعي» الرياض: مكتبة الشقري» ۱۹۹۸ء ص٢٢٦.‏ 


00 ابن منظور» لسان العرب» مرجع سابق» ج ۱» ص 201-057 مادة: (جدد). 
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فالتجديد فی جال الفكر أو الأشياء على السواء هو إعادة الفكرة أو الشيء الذي CK‏ أو 
قَدُمَ إلى حاله الأول۔''' وليس معناه تغيير القديم أو الاستعاضة عنه بشيء آخر مُستحدّث 
مُبتكر. وإنَّ) "هو محاولة العودة به إلى ما كان عليه يوم نشأ وظهرء بحيث يبدو مع قدمه <U‏ 
جديد؛ وذلك بتقوية ما وهي منه» وترميم ما يل ورَنّق ما انة نفتق» حتی يعود أقرب ما يكون 
إن صورته الأون.'''' فظهر أن المراد بتجديد مناهج تدريس علوم الشريعة في الجامعة هو 
العودة بها إلى الأصول التربوية التي اس ھا الوحي» وأرست معالھا التجربة المُبكّرة في 
التعامل مع علوم الوحي؛ تدريساًء ومُدارّسةًء وتربية وتعليياًء وامتثالاً. 


وتجديد المنهج بوصفه جهداً نت لتجويد الدرس الشرعي لا يخرج عن معنیٰ 
الاجتهاد الفكري العام الذي يعني "إحياء الاجتهاد فيه» والرجوع إل منابعه الأصيلةء 
70ص" 
مواضع الخلل فيه" 

ولا یقتصر التجديد je‏ الإفادة من الأصول العلمية والتربوية في تراثناء بل المطلوب 
بے ور كنات الذكر اللريوي رر نم وت 
المناهج "ك0" مع ما يتصل بذلك من ضرورة الإفادة من التجارب الجامعية 
الناجحة في حاضرنا. فالقصد من الاہتمام بدراسة التراث هو توزين أهميته في تخطيط فكر 
تربوي معاصرء وألا نکون أسرئ لأقوال السابقين وتجاريهم ومناهجهم وطرائقهم» بل 
نی Le‏ :وتأخة بها ما تشد المائعة إليه si, À‏ البذائل التزبوية» ويكون L‏ 
مصدراً من مصادر الفكرء لا نبخسه ما يستحق» ولا نجعله يصادر ا مواقع الج ا 


۔٣۳ص اه‎ 5١17 ء١ط سلطانء جمال. تجدید الفكر الإسلامي» الرياض: دار الوطن»‎ (A) 

. ٥٦ص القرضاويء يوسف. كيف نتعامل مع السنة النبوية؟» القاهرة: دار الشروق» ط٢ (5177١ه/ ۲۰۰۲م)‎ (Y) 

. ٥٦ص المرجع السابقء‎ (Y) 

)٤(‏ ملكاوي» التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه» ولمحات من تطوره» وقطوف من نصوصه ومدارسه. مرجع 
سابقء ص٢۲ء‏ ص2 6. 
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فلا يراد بالاجتهاد الانغلاق في دائرة التراث التربوي» وعدم الإفادة من الدراسات 
التربوية الحديثة؛ لأنَّ من مقتضيات تجديد المنهج الإبقاءة عن جوهره الاثل في روح التفقّه 
ومقاصده ووظائفه الکبریٰ؛ وترميم ما أصابه من عوامل القصور والتقصير» وتحسين 
EE SE RAN E PS 0‏ 
الدين» بها يراعي حاجات الزمان وأهله. 


وتحقيق هذا القصد مُرتہن كذلك بمراعاة واقع التنزيل ومناطاته» وطبيعة التعليم 
الجامعي المعاصر وما يقتضيه من أسس علمية ومنهجية وتربوية يتعيّن الاستناد إليها في بناء 
المناهج وترسيمها وتجديدهاء AS"‏ نجحت الجامعة في أداء دورها المنوط بہاء علٰ النحو 
الذي ,325 والقواعد الأكاديمية الثابتة» قدّمت إلى المجتمع خدماتٍ نافعة ودعاً قوياً يعرز 
جھود القائمين على شؤونه في ختلف ميادين البناء والداء.'''' 


وبناءً علن ما سبق» OB‏ المقصود بتجديد مناهج تدريس علوم الشريعة لا يخرج عن 
معنئ الاجتهاد الفكري في إحياء ما اندرس من الأصول التربوية التي اَمُس ها الوحي» 
وأرست معالمها تجارب علمائنا في التربية والتعليم» بنهج قائم على التحرّر من التقليد 
را ۓوہ يستضحب هذه الاصولء ويُكنيها يوار الفكر التربوي ا حدیثء وبا حققته 
التجارب الجامعية الناجحةء ويوثق صلة هذه المناھج بخصائص علوم الشريعة ووظائفهاء 


tsatsa‏ امو ل جود انجس قات ر رجاه 
اق قضايا التقويم وإشكالاته 
قصدنا في هذا السياق هو التأسيس النظري لبعض القضایا النظرية العلمية والتربوية ذات 


إليه» وعلاقته بالتجديد ا منشود هذه المناهج» وأهم عوائق النظر التقويمي وإشكالاته. 


»)١( التويجري» عبد العزیز بن عثمان." الجامعة ومستقبل العالم الإسلامي". ججلة الجامعة. العدد‎ (A) 
(1519ه/1998م). جمع هذا العدد أعمال ندوة: "الجامعة وقضايا الأمة الاسلامیة"ء منشورات المنظمة الإسلامية‎ 


ہے ا اب 


-١‏ وظائف التقويم وأدواته: 

أ- في ضرورة التقويم والحاجة إلى التجديد : 

- ضرورة تقويم المنهج: 

3 التقویم التربوي ضرورة بناء وبقاء وهو أحد عناصر المنظومة التعليمية» والمُوجّه 
الرئيس لنموّها وتطويرهاء والمُشخُص لمواطن القوة ومناحي القصور فيها؛ لما يُوفْره من 
معلومات مُسيفة في نقد مسالك التعلیم؛ تطویراً لمواطن قوتہاء وعلاجاً لأوجه القصور 
وشمولاً لكل عناصرهاء من حيث: الأهداف العامة» ومدئ ارتباطها بأهداف المجتمع 
وحاجاته» والمناهج المدرسية» وأدوات التدريس المختلفة» والأنشطة التربوية» والمُعلم 
وكفايته» إلى غير ذلك من مُكوّنات المنظومة التربوية. 

77270 تمن جردا دا رك اما 
فالتقويم هو قلب أي نظام تربوي أو تعليمي؛ إذ يتوقّف تحديد مدئ نجاح هذا النظام أو 
فشله علن عملية التقويم» ويتوقّف إصدار الحكم على مدى جودة المدخلات والعمليات 
والمخرجات الخاصة بهذا النظام عل الدقّة والإتقان لعمليات التقويم التي 322 في هذا 
الإطار. يكن القول: O|‏ التقويم التربوي هو النظام التربوي أو التعليمي نفسه؛ OS‏ 
تطوير هذا النظام وما شابهه لا يتم إلا بتقويمه تقویباً شاملاً ومستمراً. 

فإذا تقرّرت أهمية التقويم في الأنظمة التربوية» S‏ يكون آكداً في مجال تدريس علوم 
الشريعة» بوصفه ضرورة شرعیةً وحضارية واجتاعية؛ ON‏ هذه المناهج هي من أكثر 
مسالك التعليم حاجةً إلى النظر المُتكرّر والمراجعة الدائمة» لارتباطها بالمعرفة الشرعية 
والقيم الإسلامية؛ تحصيناً لحا من الزيغ عن قصد الشارع» ومقاصد تعليم العلوم في 
الإسلام» وحرصاً على استقامة منهج التدريس المنوط به تخريج الكفاءات الشرعية القادرة 
على تحمل مسؤولية تبليغ رسالة الإسلام على بصيرة, والتأثير الفاعل في أرض الاستخلاف. 

Ó)‏ الحاجة إلى تقويم مناهج التدريس الشرعي في الجامعة تقوم علن واجب مراجعة هذه 
ا لؤسسات بوصفها "المنطلق الأسامي للفكر الإسلامي» وميدان إعداد العلماء والدعاة» الذين 
يُْكّل منهم الإسهام الأکبر في إخراج £N‏ من أزمتهاء والمحافظة علن أصالة ہُویتھاء وسلامة 


ہ۹4۷ ودبت 


توجُههاء وتصحيح ما قد يصيب مسيرتها من انحراف» وقيادة المجتمع الإسلامي والإنساني 
نحو تحقيق السعادة التي أرادها الله للإنسان في الدنيا والآخرة "© 


وتقويم هذه المناهج هو امتداد لجهود الإصلاح في تاريخنا وحاضرنا؛ ليقين أهل العلم 
والثصلحین أن إصلاح واقع ال لا يستقيم دون إصلاح مؤسسات التعليم الديني» 
فجعلوا هذه المؤسسات محوراً أساسياً من حاور الإصلاح والنهضة. وكانت لجهود العلماء 
والمُصلِحين من أمثال محمد عبده» ومحمد رشيد رضاء وخبر الدين التونسي» ومحمد الطاهر 
ابن عاشور» وعبد العزيز الثعالبي» وابن باديس» إسهامات جليلة في هذا الميدان.”") 

لأجل ذلك؛ OB"‏ القيام با مراجعة الدائمة والمستمرّة لعلوم الشريعة ومناهجها وواقع 
مؤسساتهاء لا بُدّ أن يأخذ من الاهتمام نصیباً يتناسب وحجمها وآثارها في العقلية والنفسية 
المسلمة.”" وهذه المراجعة ضرورة 2512 في عصرنا الحالي الذي يتسم بالتدافع القيمي 
7یی ۹9۷۶ ۶ ۷ٴ و۰۰۰ 
مناهج نقل هذا التراث المعرفي إلى الأجيال المتعاقبة» وَفق مناهج رصينة» تحفظ خصيصة 
الإسناد التي ميّرت أمّة رسول الله لا 

وقد OU‏ الأوان للقيام بمراجعة شاملة هذه المدارس؛ غاياتِ» وأهدافَ مناهج» 
ومضامينَ... مُدرّساً ومدرّسةً... وطالباً وطالبة...كي نستطيع أن نجعل هذه المدارس 
بالفعل قادرةً علن أداء مهمتها... وعلٰ سد هذه الثغرة التي تحتاجها الأنة... قادرةً عل 
إنتاج الإنسان ا مسلم الرسالي المُدرِك لأهدافه. ولغاياته» المُرتبط x”.‏ وعقندته Uku‏ 
ومنهاج حياة» القادر على أن يُسهم في إعادة بناء هذه الأكّة ووضعها المكان اللائق مباء 
المُدرك لكل هذه الأهداف. G"‏ 


(A)‏ ملكاوي» فتحي حسن. وأبو سلء محمد عبد الكريم (محررين). كتاب مؤتمر علوم الشريعة في الجامعات؛ وقائع 
المؤتمر» وبيان المؤتمر وتوصياته» وملخصات بحوثه» عمان: جمعية الدراسات والبحوث الإسلامية والمعهد العالمي 
للفكر الإسلاميء ط۰۱ (١٥۱۲۱ھ/۱۹۹۰م)ء‏ ص .7١‏ 

.7١ المرجع السابقء ص‎ (Y) 

(Y)‏ المرجع السابقء (البيان الختامي للمؤتمر)ء ص۹۸. 

)£( العلواني» طه جابر. مقدمة أبحاث مؤقر: "المناهج التربوية والتعليمية في ظل الفلسفة الإسلامية والفلسفة الحديثة". 
المعهد العالمي للفكر الإسلامي» والجمعية العربية للتربية الإسلامية» ط١ء‏ (5١5١ه/‏ ۱۹۹۰م)ء صفحة (و). 


اموه 


و ھت هرذ انوت لاوس p‏ لاصو فا اداو 
ا مراجعة الشاملة والموضوعية لماء التي تكمن في رؤئ ا مھتمین والقیٔمین والفاعلین من 
الأساتذة والعلاء والطلبة الباحثين» وتشترك في ال حکم بقصور هذه est‏ عن بلوغ 
مقاصدها. إذ "ما تزال مناهج تدريس العلوم الإسلامية والعلوم المُتعلّقة بها قاصرة عن 
بلوغ هدفها في تكوين الملكة الشرعية للطالبء والارتقاء بها إلى مستوئ الإبداع والابتكار 
(...» وهي) "2 بحاجة إلى مزيد من المراجعة والإصلاح» على مستوئ الشكل والمنهج 
والمُقرّر أو المحتوئ» والحجم الساعي» ونوعية الطالبء وكفاءة LM‏ ."° 

والمطلوب OÍ‏ تكون مراجعة تُظُم التعليم الشرعي مبنيةٌ علن رؤية نسقية شاملة» لا 
تستبعد مجالاً من المجالات التعليمية والتربوية والإجرائية والتنظيمية المُتّصِلة بہذہ النظمء 
بوجو يستهدف مختلف جوانب المنهج وأنشطته؛ تخطيطاء وتنفيذاء وتتبعاء وتقوي). 


- في الحاجة إلى تجديد المنهج: 

إن القول بتجديد مناهج تدريس علوم الشريعة له موجبات علمية وتربوية واجتاعية 
واقعية» منها: 

التحدید a z‏ ُطردة: 

التجديد سنة إطية مُطردة له ماعن انت اتعالات ا الات 
التعلَفت: فلا أعظم من دين الله الهادي إلى سبيل ارفا اح لمصلحة الإنسان في 
الدارين» وهو بهذه المنزلة خاضع 22J‏ التجديد كا نطق بذلك مُعلّم البشریة 8 "إن الله 


z 5 5 5 3 ç 
دينها.'”" وتجدید مناهج‎ Ú عر وجل يبعث هذه الأمّة عن رأس کل مئة سنة مَنْ ثُدّد‎ 


)١(‏ ما بین القوسین لا أصل له فی نص الاقتباس الأصلي. 

(Y)‏ لدرع» كال. 'تجربة جامعة الأمير عبد القادر للعلوم الإسلامية في جال التكامل المعرفي-نظرة تقويمية نقدية"» ورقة علمية قُدُّمت 
في مؤتمر: 'التكامل المعرنی ودوره في تمكين التعليم الجامعي من الإسهام في جهود النهوض الحضاري في العالم الإسلامي"؛ الذي 
نظّمه المعهد العالمي للفكر الإسلاميء بالتعاون مع جامعة أبو بكر القائد/ تلمسان (الجحزائر)ء وجمعية العلماء المسلمين الجزائريين 
في الجزائر عام ١٠٠7م‏ وقد شرت أبحاثہ في كتاب جماعي حمل عنوان: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته 
الحضارية» تحرير: رائد جميل عكاشة؛ هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلامي» ط۰۱ (٣٤٣٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م)ء ص۳۷۱۔ 

(O)‏ أبو داود» سليهان بن الأشعت الأزدي السجستاني (توفی ٢۲۷ھ).‏ سنن أبي داود تحقيق: شعيب الأرنؤوط؛ ومحمد 
كامل قروبللي» دمشق: دار الرسالة العلمية» (570١ه/‏ ۹٠٠۲م)ء‏ كتاب: الملاحم» باب: ما يذكر في قرن ا مائة 
ج٦ء‏ حديث رقم ۰٤۲۹۱‏ ص٣٣۳۔.‏ 


— oN - 


التدريس الشرعي» 2 يندرج ضمن هذا الأصل العام المُطّرد في الدين ہما يقتضيه واقع 
JULI‏ وخصوصية التعليم المعاصر. 

إن aa‏ همالك الدرس Zb‏ يمه يجيف ما ان عا شوو "تدر نظام الا 
الاجتماعية في أنحاء العال؛ تغبر استدعیٰ تبدّل الأفكار والأغراضء والقيم العقلية. وهذا التغیبر 
قد استدعیٰ تعر أساليب التعليم» ومقادير العلوم المطلوبة» وقيمة كفاءة المتعلّمین لحاجات 
زمانہمء كل ذلك نشأ سريعاًء وسار سيراً فسيحاًء والمسلمون -ولا سيا أهل العلوم الإسلامية- 
في سبات عميق حال دونہم ودون إصلاح برامج تعليمهم. ١7‏ 

وبذلك يكون مطلب التجديد et‏ مع السنة الإلحية» ومستجيباً مقتضیٰ واقع JULI‏ 
میک كرام اسه لأن اس ی s Saa hi‏ كرا حي لاتق Jl‏ 
أهله» وهذا شيء عمل به الأقدمونء فا فتئوا مراعين لأحوال الأزمنة والناس» وما طرأ 
عليهم من تغيير عن سبقهم. ”") 

وإذا كانت الحاجة إلى فقه التربية الذي أَسّس له الوحيء وأثبتت التجارب التربوية في 
تراثنا فائدته وجدواه قائمڈ وإِنْ تخبّرت الطرائق والوسائل التربوية؛ Oš‏ "متاهج النعلیم 
ووسائله ليست خاضعة للتوفيق» ولا بمرسوم بياني لآحاد العلماء؛ سواء كان مُتقدّماً أو 
مُعاصِراً. وعليه» يكون الأصل فيها ما ثثبت التجربة نجاحه» وما يتوافق مع قدرات 
المخاطبين» ومن فقه ذلك تمام الفقه لم بجد حرجاً في نقد (S|‏ منهج من مناهج التعليم قدیاً 
(On‏ 


كان أو حديثاًء بقصد تحديثه وتطويره أو حتى إلغائه إن أعلن عقمه وعدم إنتاجه. 


£ 


08۳ مناهج التعلیم توسّم بصفة التطوّرء ومن البدهي أن نجد الحاجة إلى 
تجديدها بإعادة ترميمها وإغنائها ببعض الأساليب والطرائق على الوجه الذي 22 مقاصد 
التربية والتعليم الثابتة في التصوّر الإسلامي. 


.٠١ ١ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (A) 
.٦ص‎ ء۲۰۰٦‎ 1١ط الإسلام» بيروت: دار الكتب العلمیةء‎ 


(۳) الأنصاري» محمد بن حسین. تكوين الذهنية العلمية: دراسة نقدية لمسالك التلقي في العلوم الشرعية» الرياض: دار 
OLA‏ ط۱ (١٣٤٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م)ء ص07 7. 
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کا ا ua tunas ally ayasa Ba‏ اا وان 
ارتباطه بمجال التدریس يفيد معنى إحكام ما يقتضيه الفعل التعليمي من ترتيب وتنسيق» 
ونبذ مظاهر العشوائية والارتجال في ختلف الات النشاط التعليمي. والدرس الشرعي 
اليوم في مسيس الحاجة إلى الضبط المنهجي؛ لأنَّ "شأن التعلیم الصالح أن يضبط اف 
ارام وأستاليب لغ به B abis aaj‏ من المخارف ala‏ »007 


ویریٰ مصطفیٰ صادقي ن منهاج التدريس -بمعناه التربوي الشامل- ليس من 
المُفكّر فيه أصلاً في التعليم الجامعي» وأنَّ غاية ما يُعتنى به في التنظير لتدريس العلوم 
الشرعية أمران؛ الأول: اختيار وحدات العلم الشرعي ومضامينها وتحصيصها زمنياً عبر 
الفصول الدراسية والسنوات (وهو التخطيط العام الذي 532 مُصمّمو دفاتر الضوابط 
البيداغوجية). والثاني: الاہتمام بطرائق التدريس وأساليبه» وهو تخطيط موكول إلى 
الأساتذة بحسب اهتامهم بالأمور التربوية واجتهادهم الشخصي. GÍ‏ المنهاج بعناصره 
الشکاہلا کر عفان ق الأدريات التزيوية لامع 07 

o)‏ نفي التنهيج عن محافل التدريس الشرعي أمر غير مقبول» وحالِف للصواب؛ نظراً 
إل وجود جهود تبذھا هيئة التدريس لرأب الصدع» وتجاوز بعض مظاهر القصور المنهجي 
في تدريس وحدات العلم الشرعي. والحديث عن ضرورة الضبط المنهجي هذه المسالك 
مُنسجم DU‏ مع طبيعة التصوّر الإسلامي في تدبير شؤون الناس دنیا وآخرة. وفي الشأن 
التعليمي» أشار ابن عاشور OL J‏ "الفساد الأكبر الذي يلقاه مُصلح التعليم في المُعلّمین 
هو كراهية النظامء وكراهية القوانین: وسوء الإلمام بوجوب العناية بالتعليم."“ وقد نبّه إل 
خطر الخلط بين الرغبة في الضبط المنهجي ودعوئ فرض القيود القاتلة لإبداع المُدرّس 
والمُتعلّم واجتهادهماء SZ‏ على ذلك بالآراء المعارضة للضبط والإصلاح في جامع 


. ١١ص الأنصاري» أبجديات البحث في العلوم الشرعية» مرجع سابقء‎ (A) 

.١5١ص‎ ء٢ج ابن عاشورء محمد الطاهر. تفسیر التحرير والتنوير» تونس: الدار التونسية للنشرء ۱۹۸۰ءء‎ (Y) 

(Y)‏ صادقي» مصطفى. مقابلة علمیقء بتاریخ Y‏ رجب عام ۷ف الموافق ليوم لا من ماي عام ٦۲۰۱م‏ صفحة 
A)‏ £( من هذا الكتاب. 


.7١7”ص ابن عاشورء اليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ )٤( 
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الزيتونة؛ إذ قال: "فأمًا المتحذلقون OB‏ لهم معذرة أخرئ» وهي أن وضع القانون للتعلیم 
JE‏ يد المُعلّم» ويحرمه الفرص التي يستخدم فيها مواهبه لنهوض التلامذة. "° 

إن ترسیم تصور مُتكامل يُؤطر مسالك التعليم الشرعي مدخل لتجديد منهج 
التحصيل» وذلك بضبط فعل التعلّم» وتقنين مدخلاته وخرجاته» مع مراعاة خصوصية 
التعليم الجامعي» وما ينّصف به من 52¿ أكاديمية تفرض لزاماً تحرير المبادرات العلمية 
والتربوية التي تتغیّا الرفع من جودة التحصيل والبحث العلمي. 

O|‏ قصور مناهج التدريس الشرعي عن تخريج الكفاءات العلمية الحاملة لواء العلم 
والمعرفة» والمستجيبة لحاجات الَامّة ومطالبها العلمية والاجتاعية والتربوية» هو من أهم 


ووجه القصور في هذه المناهج يظهر جَلِياً إذا ما قارنًا بين مدخلاتها وتخرجاتہاء من أتيح هم 
إتمام دراساتهم العليا أو الذين لهم أثر في دنيا العلم والمعرفة أو مَنْ وُفّقوا في تحدّل الوظائف الشرعية 

وتساوقاً مع ذلك» يرئ عبد الكريم بكار أن "أعظم مدارسنا وجامعاتنا ومؤسساتنا 
العلمية والتربوية المختلفة لم تفلح في أن تجعل من نفسها بيئات لتكوين الشخصية العلمية» 
كا l‏ م تفلح في إيقاظ شعلة الشوق إلى المعرفة في صدور طلابها. فالطابع العام طابع 
تلقيني» والدراسة للشهادة» والشهادة للوظيفة» والوظيفة للتمتع بالحياة. ونستطيع أن 
نقول: إِنّنا فقدنا إخلاص السلف ودي ."° 

ولهذه الأسباب» فقد تعالت في العقود الأخيرة نداءات لإصلاح التعليم الجامعي 


عامةء وإصلاح المؤسسات الشرعية بوجه خاصء والعمل على تخريج عالم شرعي» يكون 
نموذجاً للعالح المُلتزم الواعي بمستجدات العصرء والمحيط بقضاياه الحديثة. 


() المرجع السابقء ص۳٠۲‏ . 
(Y)‏ بکار» عبد الكريم. حول التربية والتعليم» شلغئلة المسلمون بین التحدي والمواجهة. دمشق: دار القلم» ط٣‏ 
«e11 /A E)‏ ص۹۷. 
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وقد تدبّر العلماء والباحثون حال علوم الشريعة» ومناهج تدريسها في یت 
الجامعية» فراخوا يبحثون في سير العلماء الأقدمين لمعرفة أحوالهم ومسيرتهم العلميةء لعلّھم 
يعرقوة سنب تقدم لفق والهريعة والعاملين ا قدت 

فاللمُسوٌّغ العْلِخٌ للقول بضرورة تجدید المنهج هو "ضعف مخرجاته بضعْف التحصيل 
في زمن التنافس على الجودة؛ فمن أجل ضان جودة المخرجات. يتعيّن تجديد ا حاصل 
اتی ف الدراسات اس 

ولا يخفى على كل مهتم بتدريس علوم الشريعة من الأساتذة والباحثين قصور 
مناهجها عن بلوغ هدفها في تكوين الملكة الشرعية للطالب» والارتقاء به إلى المستوئ 
المطلوب شرعاً وواقعاً. فا مناهج بحاجة إلى مزيد من المراجعة والإصلاح» على مستویٰ 
الشكلء والمنهج» والمُقرّرات» ونوعية الطالب» ومختلف الأنشطة التعليمية والتربوية. 

رر وجب روہ کے لگا 
تمرم حفظة وحملة فقه في لا الغالب» ولا حرج فقهاء.. .. رج نقلة یمارسون عملية 
الشحن والتفريغ والتلقين» ولا 52 — مُفكّرين وئُتھدین بُربّون العقل» ويُنمّون التفكير. "© 

ومن الإنضاف القول: إن سمة التضور à‏ غخرجات المتهج لا ترط فقظ مكو نات 
العملية التعليمية (أستاذء وطالب» ومحتوئ»» ls‏ تتجاذيها أبعاد تاريخية واجتاعية 
وتربوية» يضاف إل ذلك طبيعة النظام التعليمي في المستويات ما قبل الجامعي. والنظرة 
السائدة إلى طبيعة التعليم الشرعي ومُؤهّلاته. 


OJ‏ التركيز عل كفاءة المُتخرّجين وصفاتهم 2 المعيار الأساس لجحودة المنهج» وهو 
مبداً حاضر عند علمائنا الذين انتصبوا للتدريس. قال ابن عاشور في ذلك: 0ھ المبحوث 


)١(‏ الكلام» يوسف. "مشروع التكامل ا معرنی بين علوم الشريعة والعلوم الإنسانية: دراسة تحليلية تقويمية لتجربة 
مؤسسة دار الحديث الحسنية". فی: التكامل المعرني؛ أثره فی التعليم الجامعي وضرورته الحضارية. تحرير: رائد جميل 
عكاشة» هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلامي, ط١ء‏ (۳۳٤۱ه/‏ ۲۰۱۲م)ء ص717/6. 

(Y)‏ رفيع» مقابلة علمية» صفحة oo)‏ $( من هذا الكتاب. 

(۳) حسنة» عمر عبیدہ مُقدَّمة كتاب: تكوين الملّكة الفقهية» تأليف: محمد عثان شبير» سلسلة كتاب الأمة (VY)‏ 
الدوحة: وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامیةء ط١ء‏ 999١م‏ ص۳۹۔ 


عنه هو التعليم الذي یفید كالاً في النوع باعتبار حاجات العصور والأقوام» والذي تتفاوت 
7 ف 


والاجتهاد في تجديد منهج التدریس يسهم فی تجوید خرجات التعليم الشرعي من 
الناحية النوعية» وفي تخريج الكفاءات العلمية التي ثبل دين الله على بصيرة» ويُمكنها تقديم 
حلول للمشكلات الفكرية والاجتماعیة للات وتتمتع بالشخصية المُتوازنة التي يجتمع 
فيها العلم النافع مع الخلق الحسّن» وتستجمع شروط النظر النقلي والعقلي» le‏ يُوفّر ضمانة 
ان و عاط سبالم الما 


ب- وظائف تقويم الم منهج : 

تتعدّد وظائف التقويم akan‏ معانيه اللغویة التي تنصرف إلى تقدير الشيء وبيان قيمته أو 
تقدير جوانب القوة والضْعْف فيه أو العمل على إصلاحه وتحسينه. وتتمایز هذه الوظائف 
بتمایز زوايا النظر في طبيعة القضايا والإشكالات والظواهر التربوية التي تكون موضوعاً 

وعلن الرغم من هذا التمايز الوظيفي للنظر التقويمي» O‏ وظائف التقويم لا تنفك 
عن مبدأ المراجعة والتقويم لواقع المناهج في التخصّّصات الشرعیة أو تحليل الإشكالات 
التربوية المُنّصِلة بالصيغ العملية لتصريف مضامین الدرس الشرعي وتفسيرها أو الاجتهاد 
في رسم معام التجديد المنهجي وضوابطه ومجالاته وآفاقه. 

وتأسيساً عل مبادئ المقاربة المنهاجية التي تحضر النظ à‏ أمسن بناء المناهج وتقويمها 
وتطويرهاء يُمكِن إناطة التقويم بثلاث وظائف» هي: التشخيصء والتفسير» والإصلاح؛ 
لأن التقويم في معناه العام هو تشخيص وعلاج يتوسطه) تفسير وتحليل. 


- وظيفة التشخيص: 
يعد التتشخيص -في جال تقويم المناهج- وظيفة محورية في النظر التقويمي؛ فالتقويم أساساً هو 
عملية دراسة وتشخيص مستمر تہدف إل تعرّف مواطن القوة والضَّعْف في المنهج بقصد تحسینہ.''' 


. ١9ص ابن عاشورء اليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابقء‎ (A) 
. ۲٤٣ص عبد الحليم» المنهج المدرسي المعاصرء مرجع سابق»‎ (Y) 
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والتشخيص -بوصفه جهداً بحثياً- يُوظّف لقياس جودة المنهج» وتقدير جدواه؛ 
سواء تعلق ذلك ہمستویٰ التخطيط النظري هذه المناهج أو بمستوئ التنفيذ العمل 
مقتضیاتہا التنظيمية والتربوية والعملية. وهو وسيلة فاعلة لوضع مسالك التكوين الشرعي 
في مشرط النقد بوجو بُظھر جوانب التميّر فيها بقصد حفظها وإغنائهاء ويل جوانب 
القصور والنقص بقصد تثقيفها وتصحيحها أو إزالتها. 

ولا تظهر فائدة التشخيص إلا إذا كان موضوعياً؛ ذلك أنَّ "التقويم الفاعل یتطلّب قدراً 
Sc mk‏ وقد REA a a‏ 
والالتزام بضابط الموضوعية في التقويم يملي إشراف فرق مُتعدّدة الاختصاص من الأساتذة 
والُفكّرين والمتخصّصين في علوم التربية؛ حرصاً على جودة التقويم» وحياد نتائجه. us‏ فإنَّ 
مستوئ الدقّة في التشخيص يترايز بتمایز الأدوات البحثية المعتمدة في هذه العملية. 

O]‏ "التقويم العلمي الموضوعي يمنحنا صورة أكثر واقعية عن واقع التعليم الشرعي» 
EES‏ المصية اماه اعفان وطرق تفكيرهم وذاتیتھم ٠‏ كا أنه 
تل لنا بوضوح جوانب التميّر وجوانب القصور. ”") 


ومن دعامات الموضوعية في تقويم k‏ التربوية أذ يسم النظر التقويمي بالشمول؛ 
ويستهدف كفاءة المُعلّم لکل > وتفاعلهم مع الخبرات المتاحة» وأهداف التعليم؛ 
وطرائق التدريس واستراتيجياته. وفي ضوء نتائج العملية التقويمية وحُصّلتها يُراجَع 
المنهج؛ فالتشخيص ليس مستقلاً عن بقية الوظائف: وإِنَّ) هو "مجموعة من الأحكام التي 
فون اضرع ات او والتعليم وتشخيص نقاط القوة والضعّف فيها بقصد اقتراح 
حلول لتصحیح مسار" عن طريق إجراء فحص دقيق وتقدير موضوعي لمدخلات 
المنهج وخرجاته» ومختلف الأنشطة والعمليات والعناصر المُكونة للعملية التعليمية. 


)١(‏ درويش» محمد بن عبد الله. تطوير التعلیم الشرعي حاجة أم ضرورة» سلسلة كتاب الأمة (Y o)‏ الدوحة: وزارة 
الأوقاف والشؤون الإسلامية» ط١ء eY AY‏ ص9". 


YA Se ا مرجع السابق»‎ (Y) 
. ۲٤۲ عبد الحليم» المنهج المدرسي المعاصر» مرجع سابقء ص‎ (Y) 
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فالقصد من التشخيص إذنء هو امتلاك قاعدة بيانات تعكس صورة واقعية عن 
الدرس الشرعي الجامعي» وکلما كان التشخيص دقیقاً ظهرت فائدته في استصلاح المناهج 
بعد شمولي» SU,‏ على سندات تشخیصیة أهمها: 

- تقدير مدیٰ وفاء المنهج بالثوابت التربوية في الدرس الشرعي. 

- تقدير جودة الأهداف. والبرامج» وطرائق التدريس» وأساليب التقويم. 

- قياس درجة الكسب المعرفي والمهاري والقيمي للطلبة. 

- تقدير كفاءة المُدرّسین وفاعلية أساليبهم التربوية. 

- وظيفة التفسبر والتحليل: 

هذه الوظيفة مُلازِمة للوظيفة التشخيصية» ومُصاحبة ها في تقويم المناهج؛ إذ لا فائدة 
تُرجئ من التشخيص إذا لم يتجاوز عتبة الوصف إلى مستوئ تحليل أسباب القصور 
aaa‏ ها راف راهطا الف ودرك ان ارتا 

ونظراً إل أهمية التفسير والتحلیل في عملية البحث التربوي؛ فقد عرّفه غاستون ميلاري 
¿U‏ "اكتشاف أو وصف أو تحليل الواقع» وربا تفسیرہ.'''' فالبحث في القضايا والظواهر 
التربوية لا يستقيم إلا برصدهاء وتشخيصهاء والاجتهاد في تفسير أسباءها وعوارضها وتحليلها. 

والتلازم بین التشخيص والتفسير أصل ثابت في مجال البحث العلمي والتربوي؛ ذلك 
أنَّ "البحث في علوم التربية كغيره من المجالات العلمية الأخرئ؛ يقتضي الانطلاق قبل كل 
شيء من صياغة فرضية العملء وتهييء خطة تجريبية أو خطة للبحث بالمعنى العام ثم 
تحديد واختيار عيّنات الدراسة» ووضع أدوات التقييم» وخطة التحلیلء ثمَّ تأويل النتائج 
التي ah‏ 5 ال 

,238 التفسير والتحلیل ف البسف التربوي الیدآن: لان مساك الذراشات 
الشرعیة وجھان: 
GA)‏ الخيء محمد. "مناهج البحث التربوي"ء مجلة سلسلة التكوين التربوي (مجلة تربوية مغربية)» العدد (Y‏ ط٢ء‏ 

(١١٢۱م/‏ ۲۰۰۰م)ء ص ۱١۲‏ . 


. ٤۸ص أوزيء العجم ال موسوعي» مرجع سابقء‎ (Y) 


- ON - 


الوجه الأول: تفسیر نتائج الأبحاث التربوية ا میدانیة التي استهدفت الدرس الشرعي» 
وتحليلها عن طريق تفكيك عناصرهاء ورصد ما بينها من علاقات وروابطء والاجتهاد في 
تقديم تفسيرات علمية وتربوية ها استناداً إلى دعامات» أهمها: 


توظيف المُتغيّرات النوعية المُتّصلة بالبيانات الشخصية لعيّنة البحث (السن» 
والجنس» والتخصّص الجامعي, والمستوئ. ...) في تفسير نتائج بحث ميداني؛ 
توسّلاً بأداة الاستبانة أو المقابلة؛ نظراً إل أهمية هذه المُتغیّراتء وتأثيرها الفاعل 
في توجيه اختيارات عيّنة البحث» وتقديراتها تجاه القضايا والمواقف المعروضة 
عليها لإبداء الرأي. 

الإفادة من آراء المُتخصّصين وتوظيفها في تحليل بعض النتائج وتفسيرها؛ تقدیراً 
لحخبرتہم في المجال» ودربتهم في تفكيك قضاياه المُستشكلة وتفسيرها وتعليلها. 
الاحتكام إلى مقتضيات الوثائق التربوية والتنظيمية الرسمية المُنظّمة للتعليم 
الجامعي عامةً ومسالك الدراسات الشرعية بوجه از في تحليل ما أسفرت 
ےت جب سه 
تصریف مضامین المنهاج؛ ç‏ تخطيطاً» وتنفيذاً. 

الاستئناس بنتائج بعض الأبحاث التربوية المُتخصّصة المُشاكلة» والإشارة إلى 
أوجه الاتفاق والاختلاف بين النتائج وتحليلهاء وتفسيرها. 


الوجه الثاني: تفسير بعض الظواهر والمشكلات التربوية المُتّصِلة بالدرس الشرعي الجامعي» 
والبحث عن العلاقة الموجودة بين أجزائها. ويُمكن وَسْمْ هذا النوع من الأبحاث بالأبحاث 
التحليلية؛ SN‏ تتغيًا تحليل أجزاء الظاهرة وإعادة تركيبها؛ لفهمها فه)ً دقيقاً وصحيحاً. 

ویہدف هذا النوع من الأبحاث إلى "دراسة العلاقة بين ختلف المُتغيّرات؛ كدراسة 
العلاقة بین تأهيل المُدرّسین ومردوديتهم أو العلاقة بین المستوئ الاقتصادي للطلاب» 


وأدائهم الدراسي 


U". 0‏ فضلاً عن تقديم تفسيرات موضوعية هذه العلاقة. 


.٦۹ص المرجع السابقء‎ (A) 


5 0٩۹ 5 


وقد تنصرف وظيفة التفسير إلى رصد أسباب التعثر الدراسي أو عوائق اكتساب 
المعارف الشرعية وتدريسها أو تفسير ضعْف إقبال الطلبة على التحصيل العلمي أو تفسير 
أسباب اطدر المدرسي أو الجامعي أو غير ذلك من الظواهر التربوية والسلوكية التي تحتاج 
dl‏ رصدہ وتحليل» وتفسير» وتعليل. 

- وظيفة التطوير والتجديد: 

لا تقتصر وظائف تقويم مناهج التعليم الشرعي في الجامعة على تشخيص الواقع 
وتحليل نتائجه وتفسيرهاء وإنَّا الطلوب الأهم بعد ذلك هو استثار ُُصّلة التشخيص 
والتفسير والتحلیلء لرسم ا خطط الكفيلة بالإصلاح والتطوير والتجديد والتحسين. 

والتجديد المنشود. ¿le ¿22 O|‏ فحص دقيق وتقدير موضوعي لمدخلات المنهج 
ومخرجاته. ومختلف الأنشطة والعمليات والعناصر المكونة للعملية التعليمية؛ لأن 
الاجتهاد في تجويد مسالك التعليم الشرعي لا يستقيم دون الإحاطة بالواقع خبراً. 

وتأسيساً عن ذلكء يظهر التعالق بين مطلب التقويم ومقصد التجديد في مقاربة 
المناهج؛ فتقويم المنهج JL‏ "أحد أهم المداخل ا حدیثة لتطوير التعليم» فمن خلاله يتم 
تقدير جدوئ ما تم التخطيط له وتنفيذه من عمليات التعليم والتعلّمه وتبن نقاط القوة 
والضَعْف فيهاء ومن نَم اقتراح الحلول التي ُساهِم في تأكيد نقاط القوة وتدعيمهاء وتلافي 
راطا ت ر 

Ol‏ استصلاح مناهج التعلیم الشرعي الجامعي مشروط بالانطلاق من غُصّلة تقويم 
علمي تربوي» يعكس بوضوح وموضوعية واقع هذه المناهج» فلا بُدَّ "من Í‏ يصاحب 
التجديد وعي عميق بضرورة البحث العلمي في واقع المناهج السائدة وتحليلها وتعرّف 
أوجه الجمود والقصور فيها.'”") فالتقويم -بوصفه مدخلا للتجديد- بحث يتوسّل بنتائج 
التشخيص لرسم الخطط الإصلاحية» ودقة هذه النتائج وموضوعیتھا كفيلة بإقناع 
الخو رالو ديه عمال ع اا 


. ٠١ص‎ eY A دعمس» مصطفی نمر. استراتيجية التقويم ا حدیث وأدواته. عیّان: دار غيداء للنشر والتوزيع»‎ )١( 
.۔۳٦٣ص بكار» حول التربية والتعليم» مرجع سابقء‎ (Y) 
درویش تطوير التعلیم الشرعي حاجة أم ضرورة؟» مرجع سابق» ص۳۸.‎ (Y) 


سر ھل 


وكلما شمل التقويم ختلف عناصر المنهج وجوانبه أثمر رؤية إصلاحية نسقية 
تستهدف المنهج في شموليته؛ فالنظر التقويمي الشامل بوفر دعامات قوية للتجديد 
والتحسين والتطویر أهمها: 
- الإسهام في تطوير الأهداف التربوية» وبرامج التكوين ومُقرّراته. 
- الإسهام في تطوير طرائق التدریس المُستخدمة» واختيار المناسب منها للمنهج» 
و خصائص الفئة المستهدفة. 
- الإسهام في تطوير الوسائل التعليمية» وتنويع الأنشطة التعليمية. 


- الإسهام في تجديد أساليب التقويم وأدواته. 


- أدوات تقويم المنهج: 

إن النظر التقويمي في مسالك التعليم الشرعي بالجامعة يفتقر إل الإفادة من مناهج 
البحث التربوي» واستثار أدواته في تقويم هذه المناهج؛ لم تُوفَره هذه الأدوات من بيانات 
دقيقة في التشخيصء ودعامات قويمة للإصلاح والتطوير. وهذاء اهتمّت الأدبيات 
التربوية اهتاماً كبيراً بتحدید أدوات التقويم» وبيان أنواعها وفائدتہاء وطبيعة الأبحاث 
المناسبة لكل نوع. وقد تعرّزت هذه الاجتهادات النظرية بدراسات ميدانية في تقويم El‏ 

وعلن الرغم من الاہتمام بأدوات البحث التربوي تنظيراً وإعمالاًء فإن توظيفها في 
تقویم مسالك التعليم الشرعي نادر لأسباب مُتشابكة تحول دون الإفادة منها في نقد واقع 
الارسن الفرعي Dle‏ بالرغم من أن ال الدراسات الشرعية ق مشي اخاجة بل 
الانفتاح علٰ هذه الأدوات؛ ما تُوفْره من دعامات کفیلة بتطوير البحث التربوي في هذه 
المسالك» وترشيد جهود نقدها واستصلاحها. 

GÍ‏ هم الأدوات التي يمكن توظيفها في دراسة مسالك التعليم الشرعي فثلاث: 
الاستبانة» والمقابلة» وتحليل المضمون. وفي ما يأتي تعريف موجز لماء وبيان لأهم خصائصها: 

أداة الاستبانة: 

كلمة "الاستبانة" مشتقة من الفعل "استبان"» يقال: استبان الشىء؛ أي استوضحہ 


- ا - 


واستبانَ الأمرّ بمعنیٰ أظهره. وأوضحه. وعرّفه؛ فهو يفيد معنیٰ التعریف والتوضیح. 
رام ق suyupa Jt‏ لان ضسر وی الأبقلة: asot‏ شکل نط 
وسيكولوجي بہدف جع بيانات يحتاجها الباحث في دراسة ظاهرة ما" 
x;‏ الاستبانة من أكثر الأدوات البحثية انتشاراً في العلوم الاجتماعیة والتربوية؛ إذ 
—Ë ë‏ في الأبحاث الاستطلاعية لجمع أكبر قدر من المعلومات عن الظاهرة موضوع 
البحث» وتُوظّف أيضاً بكفاءة أكثر في الأبحاث الوصفية لتقرير واقع الظاهرة التربوية. 
غتاز الاستبانة في عمال البحت التربوي بخصائض les Ge‏ 
- صلاحيتها لدراسة الاتجاهات والآراء والمواقف والأبعاد الشخصية والذاتية 
للظاهرة التربوية المدروسة. 
- اتصاف نتائج الدراسات المُتوسّلة بالاستبانة بقدر مُعتر من الموضوعية؛ لخلوٌ أداة 
الاستطلاع من ذكر آسماء أفراد عیّنة البحث. ما ca é‏ إبداء الرأي بکل حُرّية. 
- خضوع محاور الاستبانة وفقراتها وأسئلتها لتنظيم منهجي وترتيب منطقي يُسعف 
المُقابَل على 555 مقصود الاستخبار» فضلاً عن إمكانية تعديل مضامين الأسئلة 
وترتيبها بناءً عن نتائج مرحلة الاستطلاع التجريبية وخلاصاتها. 
أداة المقابلة العلمية: 
المقابلة لغة تعنی المواجهة» يقال: قابله؛ أي لقيه بوجه» والشىء بشىء: عارضه. وقابل 
الكتاب بالکتاب. وقد عرّفها عبد الكريم غریب LQ‏ "حديث أو حوار مع شخص أو 


(A)‏ غريب» عبد الكريم. منهج البحث العلمي فی علوم التربية والعلوم الإنسانية» الدار البيضاء: منشورات عالم التربية» 
مطبعة النجاح الجديدة» ط١ء‏ ۳۲ء ص۲۰۱ . 


(Y)‏ لمزيد من التفصيل عن وظائف الاستبانة وخصائصها ومزاياهاء انظر: 
- علي» معمر عبد المؤمن. الوجيز في الأساسيات والمناهج والتقنيات» بنغازي: منشورات جامعة V‏ أكتوبر» 
۸ھ ا 0 
- رشون» محمود. منهج البحث في العلوم الاجتماعية» بيروت: دار العلم للملايين» P ١94‏ ص۷۷۔ 
- محسين» يونس. واقع المناهج التربوية فی مسالك الدراسات الإسلامية» الرباط: دار الأمان» ١7١7م‏ ص57-50. 
(Y)‏ مجمع اللغة العربية» المعجم الوسيط» مرجع سابق» ج٢ء‏ ص18 /. 


YV —‏ ب 


جموعة أشخاصء يرمي إلى ا حصول على معلومات» بہدف التوصّل إلى حل مُشْكِل أو 
مشر ھتوی ی 

فالمقابلة بهذا الاعتبار ليست محادثة عادية قصدھا إشباع رغبة الحديث بين طرفين» 
٤‏ 9 20۰9ھ 
خبيراً أو مُتخصّصاً في مجال البحث» للحصول ¿je‏ معلومات لا تتوافر دائياً في المصادر 
وا مراجع؛ بُغيَةَ توظيفها في j=‏ إشكال البحث أو إثراء نتائجه أو تفسيرها. 

تمتاز المقابلة في محال الدراسات الميدانية بخصائص ade‏ منها:9) 


- إحدئ أكثر أدوات البحث موضوعیةء وصدقاً؛ US‏ تمنح المُقابّل فرصة التعبیر 
الخرّ عن الأفکار والمواقف والآراء التي يراها مناسبة. 

- أداة للتواصل العلمي مع الخبراء والمُتخصّصين؛ للإفادة من آرائهم في ما جص 
تحرير قضايا البحث وإثرائها وتوجيهها وتجويدهاء وإضفاء قيمة علمية على 
الدراسات البحثية عن طريق ما يسمُى مقابلة الصفوة أو المقابلة المُعمّقة. 

- التوثیق؛ إذ تتيح المقابلة للباحث إمكانية تقييد مجريات الحوار العلمي بالكتابة أو 
التسجيل صوتياً ومرئياً. 


أداة تحليل المضمون: 
تحليل المضمون هو أداة من أدوات البحث العلميء تُستخدّم في مجالات بحثية 


(0) غريب» المنهل التربوي» مرجع سابق» ج ۲» ص٦۳٥‏ . 
(Y)‏ لزيد من التفصیل عن خصائص ا قابلة العلمیة وأهميتها في جال الدراسات ا یدانیةء انظر: 
- حمیدشة نبيل. "المقابلة"» جلة العلوم الإنسانية والاجتماعیة (دورية تصدر عن جامعة محمد بوضیاف: ال مسلیق 
الجزائر)» العدد (۸)» يونيو eY. YY‏ ص۹۹. 
- المعروف» صبحي عبد اللطيف. أساليب الإرشاد النفسی والتوجيه التربوي» بغداد: دار القادسية» ط١ء‏ 
۹ء ص١٠۔‏ | 
- العساف» صالح حمد. المدخل إلى البحث في العلوم السلوكية» الرياض: مکتبة العبیکانء ط١ء‏ 
(١٤٢۱ھ/‏ ۱۹۹۵۱م)ء ص۳۹۳-۳۹۲۔ 


- محسين» واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامیةء مرجع سابقء ص٦1٦-٥٦.‏ 


-٦۳ - 


متنوّعة» مثل: الإعلام» وعلم النفس» والتربية؛ ئ تقديم وصف كمع وموضوعى 
ومُنظّم للمحتوئ موضوع الدراسة. وقد اختلفت آراء الباحثين بخصوص هذه الأداة؛ ففي 
الوقت الذي يرئ فيه روني ليكوب أن تحلیل المضمون هو طريقة تصنيف أو ترمیز لمحتوٌّا 
بقصد الفهم الدقيق» ۷یسی لف مات وت و و ع الاه 


ےس ⁄ (Dn‏ 
وصفاً موضوعیا ومنهجياًء وكميا. 


وبعيداً عن هذه التجاذبات الاصطلاحية» SB‏ تحليل المضمون يتم بدراسة المحتويات 
الدلالية للخطابات الشفوية أو المكتوبة أو المُصرَّرة؛ سواء تعلّق الأمر بوثائق أو صور أو 
رسائل أو محاضرات؛ بُعْيَةَ تحصيل وصف Š‏ وموضوعي للمحتوئ المدروس» عن طريق 
روغ au‏ ونقله إلى مفهوم Š‏ بهدف تأويله. وقد شاع العمل بهذا 
الأسلوب في ختلف مجالات البحث العلمية» والأدبية» والاجتماعية» والنفسية» والتربوية ...° 


وعلن وجه الإجمال» SB‏ أداة تحليل المضمون هي أداة بحثية ناهجة» تتوسّل بقواعد علمية 
ومنهجية» وتتغيًا تحصيل تفسیر نَسَقِيّ نطاب مكتوب أو شَّمَهِيَ أو مُصوٌر بعد تفكيكه وتحلیلهہ 
بوجو يرز العلاقة النسقية بين عناصرہہ وجل مظاهر التفاعل والتأثير والناٹر بينها. ويمتاز 
تحليل المضمون بخصائص عِدَّة منها: العلمية» والموضوعية؛ والنسقية» والمرونة» والجمع بين 
دراسة الشكل والمضمون والبُعْد الكَمّي والكيفي في التحلیل والتفسير ”4) 


(A)‏ غريب» منهج البحث العلمي نی علوم التربية والعلوم الإنسانية» مرجع سابق» ص779. 

(Y)‏ فهيم» فوزية. "المادة الإخبارية في الإذاعة المصرية: دراسة في تحليل المضمون". (رسالة دكتوراه» كلية الإعلام» 
جامعة القاهرة» ۱۹۷۵عم)ء ص۹٠‏ . 

(۳) الظاهر أنَّ التحليل العلمي للمضمون» وَفقاً هذا التحديد» له سيّق في مناهج المُحُدئين في نقد الأخبار والآثارء 
¿U‏ علن تحليل ما بلغهم من المرويات» استناداً إلى معايير تقويمية» يُقلَب فيها النظر من حيث: : شروطهاء 
وأحكامهاء وحال رواتہاء وما يلحق بذلك من معایبر علمية وتوثيقية» اختصّ بها أهل الصناعة الحديثية. ونتيجة 
لذلك» يجرئ العمل على إعادة تصنيف المادة الحديثية وتبويبها $U,‏ على معايير موضوعية أو منهجية أو فقهية أو 
تربوية» با يخدم مقصد المُصنّف من التأليف. 

)٤(‏ لمزيد من التفصیل عن خصائص تحليل المضمون. انظر: 
- أوزي» أحمد منهجية البحث وتحليل المضمون. الدار البيضاء: مطبعة النجاح الجديدة» ط۰۲ ۲۰۰۸م ص٥1‏ . 
- غريب» منهج البحث العلمي في علوم التربية والعلوم الإنسانية» مرجع سابق» ص779. 
- حمداويء جميل. تحليل المضمون بين النظرية والتطبیقء ص١٦۱ء‏ كتاب إلكتروني منشور في موقع شبكة الألوكة 

. (http://www.alukah.net/books/files/book_9552/bookfile/contentanalysis.docx) الإلكتروني‎ 


-٦ج‎ - 


وبالانتقال من التأسيس النظري لأداة تحلیل المضمون إلى وظيفيتها في تقويم مناهج التعليم 
الشرعي في الجامعة, 2 يُمكن التماس ثمرة التوسّل بها في تحليل مضمون الوثائق التربوية 
والتنظيمية المُنظّمة لمسالك الدراسات الشرعیةء عن طريق استنطاق مضامينها المكتوبة؛ وصفاً 
وتبياناً لمقتضياتهاء وتفكيكها إلى وحدات نصية تامة المعنى» والاجتھاد في دراستها بمنهج كَمّي 
أو كيفي أو کلیھم| معأ وكذا في تحليل محتوئ برامج التكوين ومُقرّراته أو ناذج الاختبارات وَفق 
شبكة من المعايير تم جوانب التنظيم» والتدرُج والتکاملء والعمق» والوظيفية. 


—Y‏ عوائق تقويم المنهج وإشكالاته: 

OJ‏ نقد مناهج التعليم الشرعي تحول دونه عوائق تتصل بجوانب فكرية» وتاریخیةق 
وتربوية» ونفسية» ومنهجية» وتنظيمية. وهكذاء تتعدّد الإشكالات التي تقف حاجزاً أمام النظر 
التقويمي لواقع هذه المناهج» فمن سنن الله JS‏ أنَّ كل عمل أو جهد يفتل في حبل تحقيق 
مصالح الإنسان في العاجل والآجل تصاحبه عقبات. واجتهاد العلماء والمهتمين والباحثین 
والمُتخصّصين في نقد مسالك التعليم الشرعي وتجديدها لا خرج عن هذا الأصل السّنني. 

وعلن الرغم من 53 هذه العوائق من حيث: طبیعتھاء ومصدرهاء وقوة تأثيرهاء S‏ 
اذه فادرا تعن العوافق ھکاس ذا ملق عمد ایت وای رع ال 
الشرعي لمقتضئ التقويم وجدوئ النقد. ولعلّه من المناسب تسليط الضوء علن بعض 
العوائق» نظراً إل الحاجة إلى فهمها وتفهّمها؛ لأنَّ الحكم على الشيء فرع عن تصوّره ولأنَّ 
تجاوز هذه العقبات مشروط بتعرّفها ودراستها؛ بقصد اختيار المنهج الأسلم للتعامل معها 
في كل اجتهاد تقويمي لقنوات التكوين الشرعي. 

وتتلخّص أهم هذه العوائق في التمسّك بالمألوف» ورفض كل دعوة للنقد أو التجدید 
وفيت اس sab‏ المي وان وا ا ارح سم 
۷پ پی/ مها 

أ- التمسّك بالمألوف والتوجّس من النقد والتجديد: 

s ata ea‏ غائل التذريين الشرعى ل yal‏ العرائق الى قرع دون انام 
عقبة النقد. وطَرْقٍ قضاياه» والنظر في إشكالاته» وهو جب بشرية تجعل الإنسان یتمسّك با 


— اه 


أَلِقّه» واطمئن إليه» واستأنس به» رافضاً G|‏ تغيير أو 2 كان رض aus‏ "لان 


الفطام عن المألوف شدید."''' 


وبموجب ذلكء يعتقد الإنسان أنَّ ا خروج عن القواعد والأناط التي U‏ غير 
مقبولء فنجده معترضاً عل كل نداء للمراجعة» وهو عائقٌ مصدره "الذهنية التي تتعاطیٰ 

مع العلم؛ لأا ألفت مساراً واحداًء واعتادت عليه» ورأت من تتابع العصور عليه موجباً 
للزومه» وعدم ا خروج عنه» فضلاً عن نقده وتعديله. "° 

وقد S‏ ابن عاشور إل هذه ا حقیقة باستنکارہ تخرّف العارضین من خطة إصلاح 
قال: نو رج دج ےر رت 
ss‏ ل s s ss‏ 1207 
معارضته Gu‏ بكل قواهم» وتلك عادة غُرٍفوا بها؛ <Í‏ لا يجعلون مباحثتهم في التفاصيل 
والكيفيات» بل يغلقون باب المباحثة ويقاومون کل طلب للإصلاح ولو كان صوابا 
وهذه طريقة الحذرء إلا من قلّة غوص الأفهام فی المساعي. "° 

إن رفض مراجعة مناهج التعليم الديني ومعارضتها والتقلیل من أهميتها لا يستقيم 
شرعاً وعقلاً وواقعا ومن واجب المخلصين من حملة العلم الشرعي أن ینتدبوا مَنْ يحمل 
الراية» ویتول الزمام» بإصلاح إيجا دعو وت مقر لوف فبرعونه فصل عن 

نک 0 

الحالي- إلى قراءة التاریخء واستيعاب الدروس؛*' فمسالك لعن في مسيس ال حاجة — 


)١(‏ الغزالیء أبو حامد محمد. المستصفى من علم الأصولء تحقيق: محمد عبد السلام عبد الشافي» بيروت: دار الكتب 
العلمیةء ط ٤۱۳(۱‏ ۱ھ/ ۱۹۹۳م) ۸ 


. ١5ص الأنصاري» تكوين الذهنية العلمية» مرجع سابقء‎ (Y) 
. ٠۲١ص ابن عاشورء اليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 


. ٠١ درويش» تطوير التعليم الشرعي حاجة أم ضرورة؟» مرجع سابقء ص۲۹-‎ (f) 


ذخ ب 


والمُتتبّع لواقع التعليم الشرعي يدرك أنَّ الخلط المُتعمّد بين الوحي والعلوم الخادمة 
له ضبطاً وفهاً واستنباطاً Su ss‏ والاجتهاد البشري في التنظير لقواعد التعلّم وضوابطه 
وطرائقه وأساليبه ورتبه ومسالكه نقداً واستصلاحاًء هو من أبرز الإشكالات التي تعترض 
سبيل التعامل الجادٌ مع نداءات إصلاح التعليم الديني ومراجعته. 
وهو خلط ينجم أحياناً عن قصورٍ في التمییز بین المفهومين» وعجز عن ضبط حدود 
العلاقة Jaga‏ وني سياقات آخرئ» يكون ا خلط مقصوداً من الدعوات المُغرضة 
والمُتحيّزة التي تصرف الحديث عن قصور المنهج إلى قصور علوم الوحي ونصوصهاء وهو 
ما 232 التباساً واضطراباً لدیٰ المخلصين المهتمين بالتعليم الشرعيء والقائمين عليف 
والفاعلین في مجاله» فيحتدم التدافع بین آراء الداعمين لدعوة التجديد والرافضين لماء وهو 
تجاذب له ما يسوغه ويذكيه. 
والحقيقة أن التوجّس من دعاوئ النقد والتجديد في مناهج التعليم الشرعي في حدوده 
المقبولة مستساغٌ من حيث المبدأ؛ نظراً إلى أهمية مناهج التعلیم في بناء الأفراد والمجتمعات» 
واعتباراً لاختلاف الجهات الداعية إلى فكرة التغییر من حيث: المرجعيات» والأهداف. وحجم 
التأثير» ولا سيا إذا استحضرنا أن بعض هذه الدعاوئ التي تستبطن التغيير السلبي لقنوات 
التعليم الشرعي؛ تصدر غالباً عن جهات غير مرب بها لدئ المهتمين بالتعلیم الشرعي:'' 
- فمنها ما يأتي من 25 لا صلة Ú‏ بالعلم الشرعي» وأغلب دعاتها من الإعلاميين» 
والمنادين بالحداثة المعطوبة. 
- ومنها ما GU‏ استجابة لأوضاع وأحداث ومواقف وضغوط دولية» وهذا النوع من 
المطالبة يرسم فيه أصحابه رؤيتهم للتطوير با حمق مصالح أعداء الأَهَة؛ إذ لا 
يتجه الأمر إلى التطوير الفعلي» بل إلى تنقية محتوئ التعليم الشرعي أو إعادة صياغة 
بعض مضامینە وَفق مر جعية غير شرعية. 
- ومنها ما يكون برعایة مباشرة» ASS ٣‏ 
- ومنها ما یأتی بحُسْن نیّة ولكنّ أصحابها قد ينقصهم الاعتدال في الرأي والتعبيرء 
فضلاً عن تأثر مشروعات التطوير خاصتهم برد الفعلء فيجانبها الاعتدال. 


.Yo درويشء تطوير التعليم الشرعي حاجة أم ضرورة؟» مرجع سابق» ص‎ )١( 


ل ¥ ب 


وبذلك تظهر بعض جوانب مشروعية هذا التوجس؛ لتعلقه بتدريس علوم الوحي» 
وما أثمرته جهود العلماء في فهم أصول الشريعة واستنباط فروعهاء وما يحويه هذا الدين من 
قيم نبيلة» ومقاصد تضبط اعتقاد الإنسان وسلوكه وجميع تصرٌّفاته 

]ذا كان هنا کر خی تفل عزن رص ربع و 2 G‏ 
وفروعهاء SÉ‏ لا يتتصب سبباً لإغلاق باب الاجتهاد أمام كل نداء للتقويم والنقد أو 
التجديد دون تمحيص لرجعيته» وتدقيق لمقاصده» فلا يُسوَّغْ أن يتحول واجب حفظ 
الأمانة إل عقبة أمام جھود النقد والتجدید ولا سیا إذا كانت جهود التقويم والتطوير 
موشسة ¿Je‏ الاعتدال في المنهج وخسن المقصدء ومبنیةً عن أصول البحث العلمي 
ومناهجه وأدواته» ومنتظمة في ختبرات ومراكز ذات خبرة وكفاءة وتخصّص في المجال. 

وبناءً عن ما سبق؛ OB‏ المنهج الأسلم للتعامل مع هذا العائق يقوم ¿je‏ ضرورة التمييز 
بين علوم الوحي ومناهج تدريسها. فالعلم الشرعي مصدرہ الوحي» ومناهج التدریس هي 
اجتهاد بشري ينتظم عمليات» أهمها: تحديد مقاصد التعليم» وتنظيم محتوئ العلم الشرعي 
وأساليب عرضه؛ ويدخل في ذلك مناهج التأليف وأساليبه» وما یتصل بطرائق تلقّي العلم 
الشرعي وتدريسه» وضبط العلاقة بين المُعلمٌ والمُتعلّمى وأعقاد كل متي فى سا 
التعلّم ود اطاط افد رات التخضيل: 

فهذه العمليات -في حقيقتها- جهد بشري يرسم أهداف التعليم الشرعي في الجامعة» 
ويضبط مُقرّراتها وطرائق تدريسها وتقويم تعلماتہاء ويُحدّد رتب التحصيل ومسا 
وآفاقه» وهو اجتهاد فكري تربوي لا يتناق مع مطلب المراجعة» "فا من شيء في عالم 
الإنسان — بالكال kU‏ وكل شيء في حياته يحتاج إل المراجعة والتنقيح 
... 

Ol‏ النقد -في حقيقته- حالة تقويم» وأداة بناء وترشيد وتسدید لا أداة هدم وتوهين» 
وهو "ظاهرة صحية في المؤسسات والمجتمعات المُتحضّرة» بل هو جزء أسامي في عملية 


)١(‏ الراشدء رائد أمير عبد الله. النقد بین البناء والهدم: رؤية إسلامية» تقديم: عماد الدين خلیلء بيروت: دار الكتب 
العلمیةء ۳ iz‏ ۲م ص٤۳‏ . 


_ (A - 


التطوير والتقويم المستمر فا Z =Í‏ المجتمع الإسلامي إلى ثقافة النقد؛ ليَبصّرها بعيويهاء 
و 2 5 (D‏ 
وتُخلّصها من أمراضھا۔''' 


ب- تضخيم مخرجات مناهج التعليم الشرعي: 

مقتضئ هذا العائق أنَّ المهتمين بالتعليم الشرعي قد يعارضون کل نداء يُسائل هذه 
المناهج نقداً أو استصلاحاًء بدعوئ OÍ‏ هذه المناهج قد أنتجت علماء ومثفگرین وشُتھدین. 
وهي حقيقة لا يُمكِن إنكارهاء ويُؤْكّدها الشاهد التاريخي والواقع المعاصر؛ إذ لا بخلو عصر 
من العلماء والمُجتهدين» مع التفاوت في قّدر العلم وسعته. بيد O|‏ الاعتزاز بهذه 
المخرجات لا ينبغي أن يكون عقبة أمام مراجعة مسالك الطلب. 

وتضخيم المخرجات ليس أمراً غُدَا فقد نبّه إليه ابن عاشور في سياق مناقشة دعویٰ 
المعترضين على إصلاح مناهج التعليم بالجامع؛ إذ ارتكز اعتراضهم على أنَّ "النهج قد أوصل 
أسلافنا إلى del‏ مرتقى من النجاح» وأنّه قد أنجب أساطين للعلم طبقت شهرتهم الفاق" 

ومع التسليم بصواب ما ذهب إليه المعترضون. Ob‏ ذات الرأي تردٌ عليه مستدركات 
تفرض إعادة النظر في علاقة المنهج بجودة التحصیل ونخرجاتہ أهمها:”) 

- هل بلغت مخرجات التعليم الشرعي قَذْراً من الاكتفاء لا يُمكن معه أن ترتقي إلى ما 

- ألا يُمكِن أن 2 جزء من التميّر في بعض المخرجات عن طريق عوامل أخرئ» 

مثل القدرات الشخصية والتحصیل الذاتی؟ 

وتساوقاً مع ذلكء يُوكد جيل مبارك أنه من الإنصاف الإقرار بوجود كفاءات علمية 

في جتمعناء واستدرك عل هذا الإقرار ملا عن :° 


. المرجع السابق» ص۳۸‎ )١( 
. ٠١٤ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 
.0 ١ص درويشء تطوير التعلیم الشرعي حاجة أم ضرورة؟» مرجع سابق»‎ (Y) 


)£( مبارك» محمد جميل. "مظاهر الخلل في منهج تدريس الفقه: عرض» ونقدء واقتراح'ء ججلة الواضحةء الرباط: دار 
الحديث الحسنية» العدد »)٥(‏ ۰۹ م ص٤‏ ۲۳. 
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ta ales‏ اکھت عدوم Gas‏ عي ا shaya‏ اناوت 


= عدم عزو مصدر کفاءتہا إلى مؤسسات التعليم العالي فحسب» بل إلى جهودات موازية 
عضدت ما تلقتها من تلك الؤسسات. وتتمثّل هذه المجهودات الوازیة في الجمع بین 
التعليم العمومي والتعليم العتيق أو بينه وبين الدروس التطوعية التي لقن في بعض 
المعاهد الأهلية الخرّة أو في بعض دور القرآن الكريم أو في الجلسات التعليمية الخاصة. 


وحاصل ما تقدّم OL‏ واجب تقدير مخرجات مناهج التعلیم الشرعي (تاريخا 
وحاضراً) يعكس وجهاً إيجابياً من حيث دلالته على اعتزازنا بحضارتنا وإنجازات 
حاضرنا. بيد أنَّ التضخيم المبالغ فيه لكفاءة خرجات هذه المناهج أصبح عائقاً جوهرياً 
شوق سرد الف :و اللاي لان جودة المخرجات لا تعکس بالضرورة جودة المنهج» 
asua‏ یتر وج Cuy‏ افر قد ا ا 

ومع ا حکم الموضوعي بجودة المخرجاتء يبقئ الرجاء مفتوحاً للبحث وتعميق النظر 
النقدي فی مسالك التحصيل بقصد التجويد والتحسين. فك OÍ‏ هذه المناهج نقاط قوة» Š‏ 
النقص -لا محالة- يعتريها؛ فكل جهد بشري يسري عليه مبدأ القصورء ويأبئ الله إلا أن 
يكون الكمال له وحده. 

ت- ضبابية المرجعية التقويمية: 

إن تقويم المنهج ينسحب عبن "عملية إصدار حكم على صلاحية المناهج الدراسية عن 


طريق تجميع البيانات الخاصة للحكم عليهاء وتحليلهاء وتفسيرها في ضوء معايبر موضوعية» 
تساعد عل ااذ قرارات مناسبة بشأن النهب "° 


A 


والنقد بمفهومه العام يعني مراجعة الأفكار أو الخطط والنظّم؛ بُغيَةَ تبي مواطن النقص 
P "‏ اک z 2 2 š O,‏ 
والقصور فيهاء عن طريق تحليلها 5 قواعد وأسس متوافق عليها علميا وتربويا. والمطلوب 


(A)‏ الشافعي» إبراهيم محمد. والكثيري» راشد حمد. وعلي» سر الختم عثمان. المنهج المدرسي من منظور جدید الرياض: 
العبيكان للنشرء 55م ص٣٦۷-۳٦۳.‏ 


¥ - 


عند تقویم S|‏ منهج توافر جموعة من المعايير التقويمية الواضحة؛ بہدف ضبط النظر التقويمي 
وتوجيهه؛ OS‏ ضبابية المرجعية التقويمية تحول دون إجراء النقد السليم والتقويم السديد. 

فالثابت -تنظیرا وواقعاً- OL‏ موضوعية تقويم المناهج التربوية تفتقر إلى هدي 
منهجي له أسس مرجعية ذات طبيعة معیاریة ٠".‏ والناظر في جهود تقويم المناهج الجامعية 
في العا العربي والإسلامي يجدها لا تكاد تخرج عن أنظار ثلاثة: 


- نظرٍ مُفتقِر إلى أساس مرجعيء تكم إليه في التشخیص والتقييم» وتصدر عنه 
أحكام 23012 غير مبنیة عن أساس علمي أو منهجي. وهذا النوع من التقويم لا 
يُلتّفت إليه» ولا تُرجى ثمرته؛ لأنَّ "مقبولية عملية التقييم 332 بمدئ مطابقة هذه 
العملية لمجموعة من C SUM‏ فتقويم المنهج لا 2 أن يستند إلى مرجعية 
موضوعية؛ أيْ لا يصح ااذ قرارات تخصٌ EL‏ التربوية بنا على وجهات النظر 
الشخصية أو الانطباعات الذاتية. 
- نظر شائع» وهو ما كان مبنیاً عل رؤّئ وتصوّرات اهتدئ إليها باحثون ومهتمون» 
استناداً إلى فلسفة مرجعية خاصة؛ سواء أكانت مُعلَنة أم 22 š‏ والآراء النقدية 
والتقويمية الناجمة عن هذا النظر تنبع -في الغالب الأعم- من تجربة وخبرة 
شخصية» ولا ترقئ إل مستوئ المرجعية في نقد المناهج؛ OS‏ التقویم علم قائم 
اسر ایس وم ار ھت 
- نظر رسمي أو شبه رسمي ينصرف أصالاً إلى جهود بعض الجهات الرسمية وغير 
الرسمية في العا العربي والإسلامي (حكومات» وهيئات بحثية» ومؤسسات 
أكاديمية» ومراكز بحثية» ...). فقد اهتدت هذه المؤسسات JJ‏ وضع معايير لتقويم 
المناهج الجامعية (حلیاء وإقليمياًء ودولياً)» وَفق مُؤشَّرات دقيقة» < نتائجها في 
تصنيف الحامعات» وتقديم توصيات وبرامج للإصلاح. وبحسب اختلاف الجهات 
)١(‏ المعيار: نموذج مرجعي متحقق أو متصور لما ينبغي OÍ‏ يكون عليه الثيء» وهو مستوئ تُدّد من التميِّر في الأداء أو 


درجة شُذدّدة من الجودة: بُنظر إليها بوصفها هدفاً محدداً سلفاً. 


() غريبء المنهل التربوي» مرجع سابق» ج١ء‏ ص۲۳۰. 
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المهتمة بمشروع التقويم ونتائجه» يكون الاختلاف في مُؤْشّرات القياس والتشخیص 
وشُصٌّلتھمء وما یتر تب عليهما من تصنيف أو ترتيب للمؤسسات الجامعية. 
O)‏ اختلاف مسالك التقويم موجبٌ للقول باختلاف مرجعيته. وفضلاً عن تعدد هذه 
الأنظار» فقد أرسى الفكر التربوي مسالك مُتعدّدة لتقويم المناهج التربوية» أبرزها: ° 
= تقويم الهج في ضوہ أبس بنائه» وهي فلسقة الیم وثقافته: وختصائض 
الثُتعلُم وحاجاته» وطبيعة المادة الدراسية وينيتها المعرفية في محتوئ المنهج» 
بحيث تتأسّس المقاربة التقويمية علل تقدير مدئ التزام المنهج بمقتضئ هذه 
الان الى تی لها 
- تقويم المنهج في ضوء عناصره الخمسة: وهي الأهداف» والمحتویٰء 
واستراتيجيات التدريس» وطرائق التقويم» والوسائل التعليمية. وهذا 
المسلك مقاربتان؛ الأولى: مقاربة تجزيئية تفرد كل عنصر بنظر تقويمي 
خصوص» يُقدّر درجة انضباطه للقواعد التربوية والتعليمية التي استقرٌ 
عليها الفكر التربوي تخطيطاً وتنفيذاً. والثانية: مقاربة نسقية تنم النظر في 
علاقات التفاعل والتأثير “ii qasa SU‏ 
- تقويم المنهج في ضوء فاعليته وكفاءته» عن طريق تقدير درجة الكسب المعرفي 
والمنهجي والقيمي الذي حققه الطلبة» وقياس قدرة مسالك التحصيل على 
زيادة شرب الشرة الإدماجية لخرجاما “في العدرات: ¿ela‏ 
والاقتصادية والعلمية للمجتمع. 
وع الرغم من مرونة هذه الأسس المعيارية التي أبدعها الفكر التربوي الحديك في 
تقويم المناهج» وقابليتها للاستثمار والتوظيف في تقويم ختلف المسالك التربوية» بصرف 
النظر عن مستواهاء ودقّة تحصّصها؛ فإنَّ ا حاجة لا تزال قائمةً إلى مزيد من الاجتهاد في بناء 
فلسفة ناظمة لأسس مرجعية تُسدّد جهود النظر التقويمي للدرس الشرعي الجامعي» بوجو 
يتناغم مع خصوصيته المعرفية والتربوية والمنهجية. 


TTY -۳۳٣٣ص نجيبء المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابقء‎ (A 
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والظاهر O|‏ بناء مرجعية سديدة لتقویم المنهج مشروط باستصحاب ضوابط مُوجُهة أهمها: 
ote‏ العول تھا شمو أن ارم Sy‏ اله لعف غرآب الوم 
العلمية» والتربوية» والمنهجية» والاجتاعية» والفلسفية. 
افا اة LS‏ اة الاس الس الع الترےن طاسی 
وخصوصية ا معرفة الشرعية المُستهدفة بالتدريس» وخصائص الفئة المُستهدفة. 
د ضابط الوظينية: يعجل هذا ااضابط ف LU‏ توظيف هذه الأسس d‏ تقوم المي 
وإمكانية استثمار نتائج إعمالها في رسم مداخل للتطوير والتجديد. 
- ضابط الموضوعية: يتطلَّب التقویم الفاعل قَدراً عالياً من الموضوعية» والتجرّد من 
ا حلي تم ako‏ 
ث- ضعف الاھتمام بالبحث التربوي ني محافل التدريس الشرعي: 
لا مندوحة عن تقويم الدرس الشرعي الجامعي من التوسّل بمناهج البحث التربوي 
وأدواته وتقنياته؛ فمن شأن ذلك أن بُقَدُم صورة كلية 532 بجلاء قيمة المنهج» وتزن فاعليته 
وجدواه. والناظر في جالات البحث في العلوم الإسلامية يَلحظ ضغفاً ّنا في الدراسات 
والأبحاث التربوية مقارنةً بها راكمه البحث العلمي في مختلف التحيّرات العلمية. 
فإذا اسیا يفن اشظہرد 25 الي امت Lan‏ :الازیة الاسلامية رسامم 
تدريسهاء OB‏ الاجتهاد في دراسات مناهج العلوم الشرعیة الجامعية لم يرق إلى مستوئ 
التناسب مع أهميتها وقيمتها في المنظومة التربوية؛ "إذ تنذر البحوث البيداغوجية في التعليم 
الجامعي اكتفاءً بخبرة الأستاذ المعرفية» وتعويلاً على التعلّم الذاتي والتكوين المستقل 
للطالب دون| حاجة إلى تخطيط وتقنین للعملية التعليمية» ولعمري oJ‏ هذا لمن الأخطاء 
القاتلة التي جنت عاك التدريس في الجامعة. CU"‏ 
وهذاء فإنَّ ضعْف الامتمام بالبحث التربوي يُمثُل عائقاً يحول دون تقليب النظر في 
قضايا التعلیم الشرعي الجامعي وإشكالاته» سواء أتعلّقَ ذلك بمستوئ التخطيط العام 


. ۲٠ص صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» مرجع سابقء‎ (A) 
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J-l‏ بأهداف التکوین ومنافذہ وبرامجه وضوابط التدریس والتقويم أم بمستویٰ التنزیل 
التربوي المُتصل با مارسة التدريسية وأنشطتها التعليمية والتقويمية. 

واللقيقة أن "نفي التقويم بإطلاقی لا يخلو لخ یییی ۳۶۳۴۳۶۴۴‏ موس زا 
یعدو ƏÍ‏ يكون حوارات ونقاشات تثار في مجالس طلاب العلم» وهذه الحوارات 
والتقاشات يغلب عليها العصف الذهني غير hi‏ وهو يتأئر بنوعية المشاركين في 
الحديث واتجاهاتهم. أو تكون رؤئ شخصية يتحدث عنها مُحاضر أو L25332‏ — وتلك 
الرؤئ مهما بل فيها من الجهد والوقت والتفكير فلن ترقئ لأن يُعتَمّد عليها في فهم الواقع 


٣‏ م 


فالطلوب اللازم إذن هو التقويم الموضوعي الُْنضبط لمنهجية نقدية. ولا يتحقّق 
مطلب النقد العلمي إلا بإعداد الباحثین التخصّصين في علوم الشريعةء والتمرّسين بمناهج 
البحث التربوي وأدوات الدراسة الیدائیة ومناهجها وقواعدهاء "ونحن في محال الدراسات 
الإسلامية علينا OÍ‏ نفتح هذه الورش اعتباراً؛ لأنَّ المعرفة الإسلامية هي معرفة واقعية 
تجيب عن إشكالات الواقع العملي الميداني» وقد راج في أدبياتنا أنَّ المجتهد عليه أن يتزوّد 
بالقّدر الكافي من فقه الواقع."”") 

زد الات از تی ناس ومُتعدّدة يصعب حصرها او اه ا يه 
"غير <¿ تحديد الموضوعات أو المجالات التي يختصٌ با البحث setas)‏ پر 
ذلك إلى ما يعرفه الحقل التریوی من دينامية وتطور» وال 58 5 وا 
وإشكالاته؛ لأنَّ aP‏ اع سذيد الما را هد sh‏ نبال فى عا 80 


وی محاولة لتصنيف البحث التربوي» يرئ أحمد أوز ې أنه نوعان؛ أوهما يشمل الأبحاث 


. درويش» تطوير التعليم الشرعي حاجة أم ضرورة؟» مرجع سابق» ص۳۷‎ (A) 
. ٤۹ص الصمدي» البيداغوجيا الجامعية في الدراسات الإسلامية. مرجع سابق»‎ (Y) 
. ٤۸ص أوزيء المعجم ال موسوعي» مرجع سابقء‎ (۳ 


)£( بياجيه» جان. علم النفس وفن التربية» تر حمة: محمد بردوزي» الدار البیضاء: دار توبقال للنشس ط٣‏ 
۹ء ص۱۷ . 
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التي تتناول علوم التربیق''' وثانيهما يضم الأبحاث التي تتناول المشكلات التربویة.''' 

وأمام تعذّد مجالات النظر البحثي التربويء SB‏ الالتزام بحدود القاربة المنهاجية 
للدرس الشرعي يحيلنا إلى الاهتمام بمحاور مخصوصة:. Ú‏ أثر مباشر في رفع منسوب الوعي 
بخصوصية هذه المناهج» وتقدير جودتهاء ورسم آفاق تحسينها وتجويدها. وهي مجالات قمينة 
بالدراسة باعتبار الحاجة إلى تشجيع البحث فيها؛ توسّلاً بمناهج البحث التربوي وأدواته. 

ويُمكن إيجاز هذه المحاور البحثية في ما يأتي: 

- مجال المقاربات المنهاجية لتدريس علوم الشريعة: 

تتحدّد المقاربة المنهاجية بثلاثة مستويات» هي: بناء تُظُم التعلیم الشرعي» وتقويمه 
وري اتا شحو اا يتصرف ]انرام امن all‏ ق امیا المعرفية والتزيوية 
والفلسفية والثقافية والاجتاعية بوصفها مرتكزاتٍ همذه الطب وأمّا مستوئ التقويم 
فيختصٌ بالبحث في أصول نقد المناهج أو إجراء تشخيص Ú‏ بناءً عن مرجعية تقويمية» في 
حين یہتم مستوئ التطویر بالبحث في مداخل تجديد المسالك التربوية وتحسينها وتطويرها. 

ويُمكن تقسيم هذه المقاربة إلى قسمين: 

الأول: قسم المقاربات المنهاجية العامة: يهتم هذا القسم بالأسس العامة الضابطة لبناء 
مناهج التعليم الشرعي وتقويمها وتجديدهاء وتندرج تحت هذا القسم محاور فرعية» منها: 

0 ٣ 

دا الاأشين | لعي قرب تن الع ار 


= مرتكزات تجديد المناهج. ومداخله» ودعاماته. 


)١(‏ ينتظم هذا المجال البحثي مجالات فرعية» أهمها: تاریخ التربية» وفلسفة التربية» وتكنولوجيا التربية» وسوسيولوجيا 
التربية» وإثنولوجيا التربية» والديمغرافيا المدرسية» واقتصاديات التربية» والتخطيط التربوي» والإدارة التربویق 
والتربية المقارنة» وفيزيولوجيا التربية. انظر: 
- أوزي» المعجم الموسوعي» مرجع سابق» ص۸٤‏ . 

. المرجع السابق» ص49‎ (Y) 
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الثاني: قسم المقاربات المنهاجية ا خاصة: يتناول هذا القسم بالدراسة والتحليل عنصراً 
من عناصر المنهاج التربوي العام أو منهاجاً لتدريس أحد العلوم. ومن أمثلة القضايا التي 
3 گ تھا ت ihasta‏ 

= منهاج تدريس فقه الحديث في التعليم العالي. 

- منهاج تدريس السيرة النبوية في الجامعة. 

- أهداف تدريس أصول الفقه في التعليم العالي. 

- طرائق تدريس الحديث في الجامعة. 

- التقويم التربوي في الدرس المقاصدي في الجامعة. 

- الوسائل التعليمية في الدرس الشرعي في التعليم العالي. 

- مجال تدريسية علوم الشريعة: 

تہتم المقاربة الديداكتيكية بالتنظير والتفكير في المادة الدراسية؛ بغية تدريسهاء وذلك 
بالإجابة عن نوعين من المشكلات؛ أوهما: المشكلات التي تتعلّق بالمادة الدراسية» وينيتهاء 
ومنطقها. وثانیھما: المشكلات التي ترتبط بالفرد في وضعيات (Lu‏ 

وهو جال بحثي دقيق يستهدف. بالدراسة والتحليل أھم المشكلات المُتعلّقة 
بالممارسة التدريسية في محافل التدريس الشرعي» وما يتصل بذلك من علاقة الأستاذ 
بالطالب» وضوابط النقل الديداكتيكي للمعرفة الشرعیة التخصّصية» وأنواع الوضعيات 
التعليمية» والخطوات المنهجية للتدریسء وغير ذلك من القضايا المُتعلّقة بسيرورة 


العدریس؛ تخطيطاًء وتنفیذاء وتقوياً. 
وتندرج تحت هذا القسم محاور فرعية» أهمها: 


0ی 0و9" 
aw apa tasata‏ الدوش الف 


)١(‏ بناني» من البيداغوجيا إلى الديداكتيك» مرجع سابقء ص۳۹۔. 
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- الوضعيات التقويمية في الدرس الشرعي. 

- التعاقد الديداكتيكي في مسالك التعليم الشرعي. 

- الخطوات المنهجية لتدريس فروع المعرفة الشرعية. 

> وظيفية الس العرعي في ellas,‏ وتقزيم المكتضيات: 
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وت 

إن تقويم المناهج التربوية لیس عملاً وصفياً يرصد واقعهاء ويُصدر أحکاماً عليها؛ 
تثمیناء وتعزیزاء ونقدا بل هو عملية تنبني علل هدي منهجيء ع یہی 
ناظمة معيارية» ا مُؤشرات معرفیة وتربوية ونفسية واجتاعية» Jë‏ في 
مجموعها إطاراً مرجعياً للنظر التقويمي 

فالتقويم الذي لا يستند إلى فلسفة مرجعية لا يُمكِن أن يُثمر نتائج موضوعية قابلة 
للاستثمار والتوظيف في استصلاح المناهج وتجويدها. ومن جهة أخرئء SË‏ صواب 
الاجتهاد في رسم أسس تقويمية معيارية لمناهج التعليم الشرعي الجامعي المعاصر مشروط 
بالانطلاق من الدراسات العلمیة السابقة التي اهتمّت بتقويم تُظُّم التعليم الشرعي تاريخاً 
وحاضراء والاهتذاء مهدا الٹھجی وإغناء مُحصّلتها بها استجد في المجال التربوي؛ بغية 
رسم مرجعية مُتساوقة مع طبيعة التعليم الشرعي الجامعي المعاصر. 

ولهذاء فإك مسعى هذا الفصل هو دراسة بعض التجارب العلمية التي عُنِيت بتقويم 
مرجعي لتقويم تُظُم التكوين الشرعي في التعليم العالي. وتساوقاً مع ذلك. فإن الميكل 
العام هذا الفصل یتألف من مبحثين 
z 5‏ 2 

S‏ رہ جو ل من ل 
أطي alan‏ الد ع سالگ ولك كام الأمسن المعيارية التي اعتّمدت في النظر 
(A)‏ كثيرة هي الدراسات التي اهتمّت بتقويم لُظُم التعليم الشرعي ونقدها. بيد أنَّ الاقتصار على هذه الدراسات دون 

غيرها من التجارب البحثية التي عُنِيت بمجال تقویم مناهج التعليم الشرعي يرجع أساساً إلى وضوح معاييرها 


التقويمية. وتوجد أبحاث كثيرة تناولت هذه المناهج بالنقد والتقویم؛ سواء تعلق الأمر بتقويم المنهاج العام 
الشامل لتدريس ختلف فروع المعرفة الشرعية أو عن مستوئ المناهج الخاصة بوحدات العلم الشرعي (مناهج = 
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التقويمى» والاجتهاد في تحليلها ونقدھاء وبيان وجه الإفادة منها في بناء مرجعية تقويمية 
ناهجة لنقد مسالك التعليم الشرعي في الجامعة. 


و 

تأسّس نقد التعليم الزیتونی على فلسفة مرجعية تجمع بين النظر في علل تأخر العلوم 
وأسباب فساد التعليم» برؤية ناهجة ناظمة لمعاير كلية» أجملها ابن عاشور في ثلاثة أسس؛ 
إذ قال: "وفساد التعليم Ú]‏ من فساد المُعلُم أو من فساد التأليف أو من جهة النظام 
العام.'''' وني الآتي تفكيكهاء وبيان مقتضیاتہاء ووجه إعماها في نقد مناهج التعليم بجامع 
الزيتونة» وما يُمكن O|‏ يستفاد منها في تقويم مسالك التعلیم الشرعي الجامعي المعاصر. 

أ- معيار ضبط نظام التدريس: 

إنَّ القصد من هذا المعيار هو الكشف عن مدئ حضور مبدأ الضبط في منهج التعليم في 
الجامع» من حيث: تقنین أعمال المُدرّسین والقيّمين» وضبط زمن التعليم» ودور المُتعلم في 
بناء الفعل التعليمي. والاحتكام إلى هذا المعیار في نقد مناهج التعليم بجامع الزيتونة مُتساوق 
مع أصل كلي في الفلسفة الإصلاحية لابن عاشورء وهو انتظام حياة الأمّة في ختلف المجالات 
الاجتماعیة والفكرية والسياسية التي يقوم عليها الصلاح العمراني للأَمّة القائم على "حفظ 
نظام العا الإسلامي» وضبط تصرُفات الجاعة (...)» وحفظ المصلحة الجامعة."”") 

فرط النظام وف و ا اة العامة والخاضة وق شور اللجتاعية ¿ou‏ 
والتعليمية والتربوية» هو منهج الإسلام العام الذي جاء به؛ لإخراج البشرية من كبوتها 
وتخلفهاء وعدم انتظامها للمقاصد الكلية التي توافقت عليها الديانات السماوية جميعها. إن 


= تدريس الحديثء والسيرة والمقاصد. ...)» ولكنَّ أغلبها لا بخرج عن ال التقويم العام الذي لا يستند -في 
أغلب أحكامه- إلى سلطة مرجعية واضحة المعالم؛ فلا يُسعف النظر فيها إلى الاهتداء إل الأسس المعيارية المعتمدة 
في نقدها وتقويمها. وٰذاء فقد انتُخٍبت بعضها بناء عن معيار وضوح الفلسفة المُؤْطّرة للتقويم» وجلاء أأسسها 
ومُؤشّراتها الفرعية» بوجو يُسعِفنا في رسم مرجعية منسجمة مع واقع التعليم الشرعي الجامعي المعاصر. 

. ٠١0 ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق» ص‎ )١( 


(Y)‏ ابن عاشورء تفسير التحرير والتنویر مرجع سابق» ج١.‏ ص۳۸. 
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"الإسلام دين النظام والانضباط» حريصٌ عل تنظيم أهله ومجتمعه؛ وحمايتهم من ا خلاف 
والشقاق» لا يسمح بتسرژب الفوضیٰ والاضطراب إلى صفوف أهله حتى في الصلاة. "° 

وتوافقاً مع هذا الأصل الكلي لديننا الحنيف. فقد أنعم ابن عاشور النظر في مناهج 
التعليم في الجامع. وكان لإعمال هذا المعيار مكانة خاصة في تقويم مناهجه؛ إذ تميّر نقده 
بنهج موضوعي بين المثالب» ولا يغفل عن ذكر المحاسن. ففي سياق تقويم ضبط عمل 
المُدرّسين» ألمع ابن عاشور أن احترامهم لمقتضئ نظام التدريس وقوانينه أسهم "في انتظام 
دروس العلم ووفرة مُتخْرّجيها وکفاءتہم بعد أن كان الجامع قبل ذلك لا جرج إلا أفذاذاً 
یت 0ر u‏ فته اكد إن گے :الا هال سو اعد فطاع المنهج» 25 — 
خرجات ال حامع فی مراحل انتكاسته. 


وقد عزا ابن عاشور عدم الضبط في سير التعليم في الجامع إل الاعتقاد السائد لدیٰ 
بعض أساتذة الجامع بأنَّ العناية بالعلم لا يُشترّط معها الضبط التنظيمي للتدريسء مُؤكٌداً أنَّ 
ذلك ضرب من الفوضیٰ التعليمية؛ إذ قال: "والأساتذة الذين لا يحفلون بالقوانين» والذين 
يرون أنَّ من عر العلم نبدٌ الضبط» هم الذين لا يلتزمون أوقاتاً معینڈ S] e‏ التوقيت لا 
يناني الاعتزاز للعلم إلا متى أريد أن يكون العلم عزيزاً؛ S|‏ قلیلاّء فنحن بضروب الفوضى 
نزيد تقليل طالبيه."" وهذا لعمري من اغالب الناسفة SS‏ نظام تعليمي؛ OS‏ الأصل في 
التعليم أن يكون ناهجاً مُنضبطاً لقواعد. فليس التكوين المعرفي للمُدرّس كافياً لجودة 
التحصيل مالم يكن توطين جهود التعليم مُنضبطاً لقواعد مُسعِفة في بلوغ المقصود. 

انتقد ابن عاشور أيضاً واقع التدبير الزمني للدروس في الجامع؛ لعدم انضباطه لقواعد 
تنظيمية وتربوية» ولخضوعه لاعتبارات شخصية» وتوافقات ضمنية بين أعضاء هيئة 
التدريس. وقد اسم نقده لذلك بجرأة الناصح الخبير بالواقع» المُطَّلِ je‏ تفاصيل سير 
التعليم» فقال رحمه الله: "لم تكن ساعات مزاولة الدروس في الجامع خاضعة لضوابط إدارية 


(A)‏ التاويل» محمد. لا ذكورية في الفقه» فاس: مطبعة آنفوبرانت» ٠٠٠١‏ م» ص۸۲. 


.٠١ ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق» ص5‎ (Y) 
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أو لنظام معين يطبق على كل الشيوخ والمدرّسين» ولكنّها في الغالب تُرّر 3 المصالح 
الشخصية للشيوخ والطلبة» فيقع تحديدها والاتفاق عليها فيا بين ."° 

واستصحاباً لشرطية المراقبة في ضبط نظام التعليم ومجرياته؛ فقد انتقد ابن عاشور 
عمل النظّار في الجامع» وعاب تقصيرهم في أداء ما أنيط بهم من مهام تتبع عمل الأساتذة 
وتقويمهم» وإهمالهم مراقبة سير التعليم» بحيث إِئہم "صاروا لا يستمعون للدروس» ولا 


یشعرون بأحوال التلامذة (r‏ 


وبالانتقال من النقد إلل الاقتراح» دعا ابن عاشور J|‏ ضبط زمن التعليم» وإقرار 
ا Dp‏ اچس 
التداخل بين أوقات الدروس: والمبداً العظيم لکل نظام یراد إجراؤه في توزيع التلامذة» 
ومراقبة حضور المُدرسِينء وتوقیت مقادير الدروس."'' 

وني ما بخص ضبط دور المُتعلّم وتقنينه» انتقد ابن عاشور خُرّية التلميذ المُطْلّقة في 
اختيار المُدرّسء ومقدار العلوم المُدرّسة؛ إذ قال: "فالتلميذ يختار المُدرّسء ومقدار 
الفنونء والدروس» علٰ حسب ما يحتاجه. وما أَهَّله له الاختيار العمومي» فهو من أجل 
هذا 7 [AS 2 G)" Lal‏ فساد خيار الحرية المُطلقة للمُتعلّم في اختيار مُدرّسهء وأا 
سبب مباشر في ضعف مخرجات الجامع» وأنَّ أثرها ظهر في نقص فنون كثيرة» وضحْف 
فنون» وتفاوت تلامذة المرتبة الواحدة في ما يزاولونه من العلوم.©) 

ويُمكن التمييز Ó‏ موقف ابن عاشور من خُرّية المُتعلّم المُطلّقة وما ينجم عنها من 
فساد في التعليم بين صورتين: 


(A)‏ بلخوجة» محمد الحبيب. شيخ الإسلام الإمام الأكبر محمد الطاهر بن عاشور» تونس: الدار العربية للكتاب (بدعم 
من وزارة الثقافة والمحافظة على التراث)ء (579١ه/‏ ۰۸ ۲۰م)ء ج1١2 YY e‏ 

. ٠٠۷ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 

() المرجع السابق» ص .١١١‏ 

. 176 المرجع السابق» ص‎ )٤( 

. 176 المرجع السابق» ص‎ )٥( 
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الأولل: خرّية التلميذ في اختيار مقدار العلوم المدروسة» وهي منافية للمبادئ التربوية 
والتعليمية» ويصدق عليها وصف العائق؛ OS‏ الأساتذة والقيّمين على التعليم هم أقدر على 
وزن مقدار ما بُطلّب من العلوم» 55( مبادئ التدرّج والتكامل» بها يخدم مقاصد طلب 
العلوم» ويراعي قدرات المُتعلّم وسعة إدراكه» وهو منهج مرد فی كل منهج. 

الثانية: حرية الطالب في اختيار المّدرّس. ویقتصر نقد ابن عاشور على حال مناهج جامع 
الزيتونة دون غيره؛ فلا يستقيم تعدية هذا الحكم» ليكون معیاراً لنقد مناهج التعليم الإسلامي؛ 
إذ حفل المنهج التربوي في تراثنا بمبدأ الرٌّية في اختيار الشيوخ والمُدرّسين» وشجّع أسلوب 
الرحلة العلمية والتعليمية في لقاء الشيوخ والطلب عنهم اختياراً بحُرّية منقطعة النظيرء بناء على 
ما تناقلته الأخبار من سموٌ كعب الفقهاء والعلماء المُربّین في 3355 العلوم وتعليمها. 

وبمقتضیٰ مأسسة التعليم الجامعي الأكاديمي المعاصرء أضحئ من غير المُمکِن ترك 
2521 للطالب» سواء في اختيار الأساتذة أو في اختيار مقدار العلوم؛ إذ يخضع اختيار 
المُدرسِين لمعايير خاصة» ويشمل ذلك ا مباریات التي تُنظّمها الجهات المسؤولة عن التعليم 
العالي أو العقود التي تجمع بين هذه الجهات ومَنْ ُتارون للتدريس بصيغة من الصيغ 
المتداولة في الأوساط الجامعية والأكاديمية. 

وتبعاً لذلكء أصبحت 2⁄2 الطالب محصورة في اختيار مسلك التخصّص في 
الجامعات ذات الاستقطاب المفتوح بصورة مُطْلّقة أو الاختيار من مُتعدّد مع اجتیاز مباراة 
الولوج بالنسبة إلى المؤسسات الجامعية التي bas‏ لك si‏ دق افا تر 
جهود تقويم مناهج التعليم العالي إلى أمرين؛ أوهما: النظر في معايير اختيار الأساتذة» 
وثانيها: النظر في فلسفة توجيه الطالب وإرشاده إل اختيار مسالك بعينها. 

ب- معيار جودة التأليف: 

استند ابن عاشور إلى معیار جودة التأليف بوصفه أساساً جوهرياً لتقويم مناهج التعلیم 
الشرعيء ومدخلاً لإصلاحها؛ نظراً إل أهمية المُصنّفات العلمية في ترقية المدارك» فهي 
المُعلّم الأول للتلامذة» والمرشد المعين للمُدرّس في تبليغ الان وهن المي 
وتيسير سبل اكتسابهم وتردّدهم على ما صتفه الأكابر في ختلف الفنون والعلوم. 
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وبهذاء یکون اهتمام ابن عاشور بالتآليف مُؤْسَّساً عن محوريتها في سداد ثُظُم التعليم 
وترشيدهاء فإصلاح التعليم "يعتمد أساساً على التآليف التي يكون بها تقدم العلوم 
وتطوّرهاء ولع القصد من الدرسء ,322 الانتفاع الشامل والكامل لروّاد المعرفة 
رادت الا ار رہد وی مافوری تاكن أن سو اعبار انا - 
التعليمية هو سبب رئيس لضعْف رجات الجامع من المُتعلَمین: وسر اج 
اتان التاليف»(ونظرؤا قغواقق التحصيل» فاستدرکرا ناقضاء اضلحرا تلا خا كان 
التلميذ يقرأ النحو طول زمانه وهو عاجز عن التكلّم بكلام معربء ولا كان يقرأ الأصول 
وهو يوم يختم امحل لا جسن ترجيح رأيء بَلَهَ استنباط حك ."° 

وبحكم معايشته لمجريات التعليم في الجامع» وخبرته بالمُولّفات المعتمدة فيه» وقف ابن 
عاشور على العلل القادحة فيها علٰ وجه التمامء وألمع منها إلى قوادح التطويل دون حاجة» 
والتخليط في فروع المعرفة دون خيط ناظم ورأئ أن بعضها لم يُؤلّف للتعليم أصالةً» وإنَّ) 
كان لمقاصد علمية أو حجاجية» فضلاً عن إهمال التدرّج في إقرار المُلّفاتء والالتزام 
بمضمونها تقليداً لا جديد فيه ولا تجدیدء ولا بحثاً في أصوهما ولو على سبيل التأيبد.”) 

وبالانتقال من النقد إلى الاة بے وت 
المحتوئ التعليمي الذي يدرس في الجامع؛ إذ توجّهت خطتہ رأساً إلى تأكيد خُسن اختيار 
التآليف المُقرّرة للتدريس» والدعوة إلى ترك المُطوّلات التي كان يسلكها المُتوسّطون من 
العلماء لعدم خدمتھا مقاصد التعلیم à‏ الجامع» وعدم تناسبها مع قدرات الل u‏ 
تنٌصف به من زيادات وتفريعات وتخليط للعلوم. واستدراكاً لذلك» فقد دعا إلى تأسيس +¿ 
من نحارير العلماء للنظر في خلل الكتب» وإصلاحهاء وإحياء ما اندرس منهاء مع مراعاة 
مقتضئ العصرء وحاجات الزمان» والتنسيق بين محتويات الكتب في ختلف مراحل التعليم» 
والاجتھاد في ترجمة كتب العلوم التي تقدَّمتء مثل: كتب افیئةء والطبیعةء وال جغرافيا. ° 


(A)‏ بلخوجةة شيخ الإسلام الإمام الأکبر محمد الطاهر بن عاشور» مرجع سابق» ج١ء‏ ص777. 
(Y)‏ المرجع السابق» ص 40 .١‏ 
(۳) لمزيد من التفصيل عن آراء ابن عاشور بخصوص التآليف المعتمدة في الجامع» انظر: 

- بلخوجة؛ شيخ الإسلام الإمام الأكبر محمد الطاهر ابن عاشور» مرجع سابق» ص 50-57 . 
(4) المرجع السابق» ص۳١٠‏ . 
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والحقيقة أنَّ مستدركات ابن عاشور على التآليف المعتمدة في الجامع سارية نی أغلبها عن 
مسالك التعليم الشرعي الجامعي المعاصر. فالمحتوئ التعليمي الذي يجري تدريسه في ا امعات 
وھ عل app‏ اشن وان فان ھکر ¿aqu ia aa‏ 
تكوينهم المعرفي» وخبرتهم المهنية» وكفاءتهم التربوية؛ فمنهم مَنْ يختار كتاباً من كتب المُتقدّمِين» 
ومنهم مَنْ يعتمد كتباً معاصرةً ومنهم مَنْ يكتفي بمحاضرات أو مُلخّصات... 

فالاعتماد عل كتب المُتقدمين في الأصول والفقه والحديث... قد يصير عائقاً يحول 
دون التحصیل؛ خاصة مع ضعف ملكة اللسان» وقصور الكسب المعرفي والمنهجي 
لطلبة العلم. يضاف إلى ذلك أنَّ الاقتصار على المُلخّصات في الباب حرم المُتعلّم من إنعام 
النظر في قواعد العلوم ومجريات دَرْسِها على نہج العلماء الذين بلغوا فيها شأواً وئُرّم النظر 
في مُولّفانہم التي ضمّنوها أسرار فقههم» وأودعوها غُصّلة نظرهم. وتجاوزاً هذا الإشكال» 
جرت عادة بعض مُدرّسي علوم الشريعة على الاجتهاد في تحرير كتب معاصرة تراعي 
مدركات الطلبة ومبلغ قدراتهم 


ومع هذا التنوّع والاختلاف» تكون الحاجة إلى تقويم موضوعي هذه الاختيارات 
المتداولة في واقع التعليم الشرعي المعاصرء ZU‏ عن مُؤْشّرات علمية وتربوية ونفسیق 
وتكليف لجان مُتنوّعة الاختصاص» تستصحب مخرجات تقويم ما يجري اعتماده. وتجتهد في 
تأليف كتب تعليمية تجمع بين أصالة المُتقدّمين وحاجات الطالب ومدركاته» وتلبّي 
حاجات التعليم الأكاديمي المعاصر ومطالبه. 


إن أهم ما يستفاد من معيار نقد التآليف المعتمدة في التعليم الزيتوني هو عمق النظر في 
ہی جا وض تر ال مت لو وید 
مج التكوين ووحداته» وإِنَّ) استهدف بصورة قاصدة التآليف التي يجري اعتمادها في 
ا بوصفها المعرفةً التعليمية التي يكتسبها الطالب؛ لتكون + S‏ له في 
و التعلّم. وقد شملت الآراء الإصلاحية جوانب قمينة استهدفت استصلاح التآليف 
شكلاً ومضموناًء وامتدّت لتشمل الکیفیة التي يجري بها العمل في اختيار الكتب المُقرّرة 
والجهة المُكلّفة بذلك. ومع اصلیم OÜ,‏ هذه الرؤية النقدية للكتب التعليمية تنسحب 
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أصالةٌ علن منهج التعلیم في الجامع» Š‏ لمقتضياتها وأسسها امتداداً في برامج ج التكوين 
ومُقرّراته في واقع التعليم الشرعي المعاصر عامةً» والجامعي منه بوجه خاص. 

ت- معيار كفاءة المُدرٌس: 

321 ابن yale‏ من كفاءة الخدر سين معيارا لتقويم منهج التدريس في الاسم وقد 
جع بين هذا المعيار وسابقه''' في تركيب ثنائية معيارية لنقد تجربة التعلیم الزيتوني بقوله: 
'نحتاج إلى إصلاح التآليف. ولو مع المكنة من إصلاح المُعلّمِينَ» فكيف بنا وقد أصبح 
إصلاح المُعلّمين يساير بطبعه زماناً تحضر فيه نشأة جديدة '”") 

وفي سياق الموازنة والمفاضلة بين المعيارين» ترجّحت لابن عاشور قوة التأليف على 
كفاءة المَدرّس بالنظر إل قوة التأثير في جودة التعلّم؛ وتفسير ذلك أن ضف كفانة 
.2 زے بر ےت جج ہت قال ابن 
عاشور في ذلك: "ولو وازن الناس بین إصلاح التآليف وإصلاح المُعلُم لرأوا أن إصلاح 
التالیف يصل بنا إلى غرضنا. "””) 


والتحقيق أن هذه المفاضلة وما تحصّل منها من ترجيح لا تُنقص من أثر الشيوخ 
والمدرشين في متهي التعصیل: فإذا كانت الکتب خاوية للعلوم والعارف: OB‏ مقائيح 
المعرفة وطرائق اكتسابها يحوزها العلماء المُعلّمون. وهذه المفاضلة لا تلغي الصلة بين 
الكتب التعليمية ومُدرّسيهاء فمتى اجتمعت كفاءة المُدرّس؛ وجودة التأليف» والشهوة 
التعليمية للطالب» جاد المنهج بمخرجات تحفظ مكانة العلم وأهله. وبالمقابل» OB‏ 2 — 
الخبرة التدريسية يُفضي "بالمُعلّم إلى الارتماء في مسالك قليلة ا جدویٰء توقع تلامذته في 
خطل أو فشل»"“ ولو عمد في تدريسه إلى أجود التآليف. 


)١(‏ أقصد معيار جودة التآليف. 
(Y)‏ ابن عاشور أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابقء ص57 .١‏ 
(Y)‏ المرجع السابقء ص١٤٠‏ . 


. المرجع السابق» ص۱۷‎ )٤( 
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وقد امتدح ابن عاشور كفاءة خرّيجي التعليم الزيتوني في سنوات ازدهاره وأرجع 
الفضل في ذلك J‏ إخلاص الأساتذة والمُتعلّمين في ,2 العلم وطلبه» وعکوف الفريقين 

Gb; 5‏ ا 7 ۶ S gs 5 GND‏ 0930 
عن ذلك وحبسهم عليه معظم أوقاتهم وھیس أعمارهم. واقتناعا منه با میة حبرہ 
المُدرّس التربوية» عزا ابن عاشور ضعْف مجريات التدريس في التعليم الزيتوني إلى جهل 
المُعلّمين بمراتب الأفكار ومقدار قبوهاء وبمراتب العلوم بالنسبة إلى قابلية الأفكار» وما 
يلحق بذلك من ضعْف الملكات اللسنية لدئ 22532 الجامع» وعجزهم عن التعبير بکلام 
عربي فصيح» وتطويل الدروس وتمطيطها بالمسائل السطحية» وإضاعة الوقت في القشر دون 

کی و کا پا رک کے ) 

اللباب» والتسلیم بأقوال المُولفين دون نقد أو تمحيص أو فصل بين صحیح ومرجوح." 

وحرصاً منه عل استقامة المنهج» أكّد ابن عاشور ضرورة العنایة باختیار المُدرّ سين 
a e —‏ الذين ou.‏ ات تظوغل 0 ذلك 
ب"عدم ا ا 5 اطق TT‏ إذ 
ليست لهم جراية تجعل عليهم حق ا حضورہ مع أنَّم القائمون بأكثر دروس التعليم في 
الجامع» فإذا أقررنا دروسهم علن الاختلال != التعليم كله" 

وتأسيساً عل ذلك» Ú‏ تقويم أداء المدرسين وتقدیر کفاءتہم 1 یکن ساط عن 
استصحاب معيار الإلزام والضبط في ممارسة مهنة التعليم. والواقع أن صيغ التدریس 
التطوعي تأخذ صوراً مُتعدّدة في التعليم العالی العاصرء منها: إسناد تدريس بعض المواد إلى 
طلبة الدراسات العليا أو إل بعض أساتذة التعليم المدرسي الحاصلين على شهادات عليا 
-ماجستير أو دكتوراه- دیس ہو ود در یڈ إلا ہا گہا فضي 
-في الغالب- إل نتائ تک ٹوٹ نيليا ف می العنارضق وتجودته: 


() المرجع السابقء ص١ .٠١‏ 


. المرجع السابق» ص۲۳۱‎ (Y) 


2 الرجع السابق» ص۱۸‎ (y) 


— AV — 


وقد 152 الاستعانة بهاته الصور من الإسناد بمُسوٌّغ التدریب والتكوين للكفاءات 
25231 للتدريس الجامعي استقبالاه إلا أنه مُسوّغ غير مقبول؛ SS‏ الأصل في التكوين 
والتدريب أن يكون في مراكز خاصة» وَوفقاً لاستراتيجية وبرامج قاصدة. ومن المفيد أن 
يكون لمراكز التكوين تنسيق مع المؤسسات الجامعية» لإجراء حصص تطبيقية أو تأطير 
أنشطة تربوية وتعليمية موازية للطلبة» مع احرص ¿Je‏ أن تكون حصص التدريس الرسمية 
مُسنّدة إلى مَنْ يُشهّد لهم بالكفاءة والخبرة من الأساتذة الأكفاء a ae‏ رتا 

OJ‏ ما أثاره ابن عاشور بخصوص نقد كفاءة المُدرّسين» ووجه القصور فيها بالتعليم 
الزيتوني» يصلح أن يكون أساساً لنظرية مُتكاملة في تكوين مُدرّسِي علوم الشریعة مُسعفاً 
في رسم مُؤشَّرات عميقة في تقدير کفاءتہم المعرفية والتربوية. 

ففي واقعنا المعاصرء أضحى التعليم مغايراً ما تقدّم من الأزمانء وأصبحت كفاءة 
المُدرّس تقاس بمقايبس دقيقة» تجمع بين تقدير التكوين العلمي والخبرة التربوية والتواصلية» 
فضلاً عن القدرات البحثية والإنتاج العلمي. ومن المهم -في هذا السياق- الالتفات إلى الأنظمة 
الرائدة في تكوين الأساتذة؛ OS‏ أداء الجامعات في الدولة المُتقدّمة لم يأتِ من فراغ+ l‏ هو 
ثمرة لجهود تكوينية وتدريبية. وبه تظهر الحاجة إل استصحاب هذه المُؤْشّرات وإثراتها با 
جرئ عليه العمل في التجارب الجامعية الأكاديمية المعاصرة في مجال تكوين الأساتذة وتقويم 
أدائهم» ضمن نسق عام في تقويم مسالك التعليم الشرعي الجامعي. 


ث- معيار جودة الفعل التعليمى فی ذاته وخرجاته: 

O]‏ جودة مخرجات الجامع هي من أهم المعايير المعتمدة في تقويم نظام التعليم في جامع 
الزيتونة. وهذا المعيار ليس مستقلاً بذاته» بل هو وثيق ass‏ حيط كام التعليم» 
وكفاءة القدرس S‏ ولا تُبالِغ إذا قلنا: ةا ناريط ا عار قد 


المناهج؛ ذلك O|‏ جودة تُظُم التعليم تاس أساساً بجودة خرجاته من طلبة العلم. 


G)‏ في دراسة مسحية ببريطانياء شملت خساً وأربعين جامعة» خلّصت الدراسة إلى استفادة معظم أساتذة هذه 
الجامعات من برامج خاصة في التدريب والتكوين منذ عام ۱۹۷۱ء. انظر: 
- بیرد» روث. وهارتلي» جيمس. التعلم والتعليم في الجامعات والمعاهد العلياء ترجمة: شكري إبراهيم» جدة: 
جامعة الملك عبد العزيزء مركز النشر العلمي» A‏ ۱۹۹۲مءص٢٥۔.‏ 
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وقد كان لهذا المعيار حضور بارز في النظر التقويمي» وبفضله رصد ابن عاشور كفاءة 
خرّيجي الجامع معرفیاً ومنهجياء وخلص إلى ضعف مستویٰ طلبة العلم» وأئََّم "حملة أسفارء 
ضعفاء أفكار» وبذلك ضاعت نجابة النجباء بقلّة استعماٰھاء واستوئ الجميع في الحفظ "° 

ولم يكت ابن عاشور بنقد مستوئ تكوين طلبة العلمء وإلما نبش في العلل التربوية 
المفضية إلى ذلكء بنظرة العالم المُعلُم الخبير بالعلوم ومسالك تحصيلهاء بوجو يجمع بين نقد 
مجریات التدريس من جهة» وما يترتّب عليه من قصور في محافل التدريس. وقد تأسّس 
تعليله ¿je‏ مبادئ كلية استقرٌ النظر عاك أهميتها في فتق الملكات؛ إذ وضع يده على الداء 
الذي يُعوّق تفتقهاء مُعلّلاً ضمورها في التعليم الزيتوني بعلل تعليمية قاتلة» منها: الاعتماد 
عل الحفظ والتلقين» وإهمال التمرين» والعكوف عل تدريس المتون وحفظها دون فهم 
ومُدارّسة أو تطبيق قواعدها. 

قال رحمه الله: "ونسبة النباهة والتحصيل في التلامذة قليلة بسبب إ همال التمرين» وترك 
مراجعة ما يقرؤونه قبل الدرس وبعده» وترك مطالبتهم باستذکار ما َو وترك 
تكليفهم بحفظ المتون حفظاً a=‏ وترك تعويدهم على فهم معنى المتن الذي يحفظونه؛ 
ناك تبان الات عرد امان فی عد اظراب, وقد كر غيارة اقب ولک ت 
7 "وم 

وفي ما يتعلّق بنظام الامتحان» وجّه ابن عاشور النقد إل عِدَّةَ نقائص في طرائق التقويم 
وتراتيبه» منها: التركيز عن الاستحضارء واستهداف الحفظ والاستذكار المجرّد عن الفهم» 
ومطالبة المُتعلّمِين بحل الألغاز وغرائب المسائل» فنتج من ذلك فشو الغش في الاختبارات تبعاً 
مقتضى الأسئلة التي تقتضي جواباً محفوظاً ونتيجة لضف يقظة المراقبين» وضعْف حزمهم.””) 

ولم يقف نظر ابن عاشور عك توصيف صيغ التقويم وأساليبه وعلله فحسب» بل 
اقترح حلولاً عملية داعمة لتجويدهاء مثل: التركيز على مهارات الفهم والنقد بدل 
الاقتصار على الاستحضارء وعدم التساهل في منح الشهادات حفاظاً على المستوئ العام 


.7١7ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ )١( 


.١575-١541ص المرجع السابقء‎ )٢( 


4 ٣٤ص ا مرجع السابق»‎ (y) 
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للمُتخرّجين» الذي يُفترّض فيهم قوة الذهن» والعقل المُدرِك للحقائق الذي يملك قدرة 
على الفهم والإفهام ° 

وسعياً لتحسين أساليب التدريس ومقتضياته؛ نبّه ابن عاشور إلى ضرورة الاقتصار 
علل المهم من المعارف» وتَمنْب التشويش على المُتعلّم بكثرة التفريعات» وسرد تفاصيل 
وخلافات واهية العلاقة بالموضوع» وحثٌ عن استجماع المُدرّس لما سيلقيه في ذهنه ابتداءً» 
وأنْ ينهج في عرضه القصدية بأقرب وجه يُمَكّن الطالب من الفهم والتحصيل. 

O]‏ ربط ابن عاشور جودة الاكتساب بالأساليب التعليمية المفضية إليه يشي بنظر 
تربوي ثاقب» یربط بین النتيجة والسبب» ويستصحب العلاقة الوثيقة بین جودة الفعل 
التعليمي في ذاته إعداداً وإلقاءً وما پُرتجی منه في نہایة الدرس عل المدئ القريب» وبعد 
استكمال مراحل التعلیم عل المدئ البعيد» بالتركيز على ما يعود نفعه على الطالب آثناء 
التحصيل وبعد التخرّج. 

Jal‏ اشتصتحاب هذ اذا في تقويم مشالك ah‏ الشرعي المعاضر عازن اسن 
مرجعية في تقويم مخرجات هذه المسالك» وَفق رؤية شمولية تستصحب مجريات التدريس 
وأساليب التعليم والتقويم» بوصفها مدخلاتٍ Ú‏ سهم وافر في تقدير جودة المخرجات 
وكفاءة الطلبة في الجوانب المعرفية والمنهجية والقيمية. 

- خلاصات وملاحظات على فلسفة ابن عاشور في تقويم مناهج جامع 

الزيتونة: 

تحصّل من عرض الأسس المرجعية التي اعتمدها ابن عاشور في نقد مناهج التعليم 
الزيتوني خلاصات. منها: 

- تر دراسة ابن عاشور برؤية نسقية علب النظر في ختلف الإشكالات العلمية 

والتاريخية والتربوية والمنهجية والتنظيمية في مقاربة قضايا التعليم الإسلامي عامةً 
والتعليم الزيتوي بوجه خاص۔ وزهذا يركذ أن المقاربة التربوية التجزیئیة التي 


.١5 5-١ المرجع السابقء ص57‎ (A 
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تقصر النظر في نقد التعلیم الشرعي ale‏ إشكالاته التربوية والتدريسية قاصرة عن 
التقويم المطلوب» وعن التجديد المنشود. 

- عدم تصريح ابن عاشور بالمعايير المعتمدة في تقويم مناهج جامع الزيتونة. وعلٰ 
الرغم من ذلك. S‏ يُمكن التماسها بإنعام النظر في مضامين كتابه "أليس الصبح 
بقریب؟ 9" وقضاياهاء وبخاصة ما تعلّق منها بنقد التعليم» وبيان أوجه الخلل في 
تله شناد سافن 

- بناء الرؤية النقدية لمناهج التعلیم اوت عل سن ومعایبر تقويمية مرجعية» 
أهمها: معيار ضبط نظام التدريس» ومعيار جودة التالیفء عرت ختری 
ومعيار جودة الفعل التعليمي في ذاته ومخرجاته. وهي معايير تع عن نسق 
كان تہ سا فى سح عزيات فی تر 0 ساسا لب 
النظر في نظام التعليم في ا جامع من حيث: نظامه العامء والكتب الدراسیق 
وأساليب التدريس والتقويم» وكفاءة المُدرّسین ومستوئ تأهيلهم» وفروع 
العلوم المدروسة وتراتبھاء ومدئ مناسبتها لمستوئ الدارسين من طلبة العلم. 

- على الرغم من أنَّ دراسة ابن عاشور قد توجّهت في نقدها وآراٹھا الإصلاحية إلى 
جامع الزيتونة أصالةء فلا مندوحة عن الإفادة من المعايير النقدية التي توسّل بها 
في بناء مرجعية تقويمية لمسالك التعليم الشرعي الجامعي المعاصر؛ OS‏ الأنظار 
والأفكار الذي ضمَّنها في كتابه ما تزال مهمة في الإجابة عن سؤال نہضة التعليم 
الإسلامي عامةء والتعلیم الشرعي بوجه خاص. 

- عدم تسويغ الاقتصار على غُصّلة ما أثمرته هذه الدراسة لتقويم ُظُم التعليم 
الشرعي المعاصرء اعتباراً لاختلاف محل التقويم» وتمايز التعليم في الجامع عن 
طبيعة التعليم الأكاديمي المعاصر وما عرفه من تحزّلاتٍء استجابةً J‏ الزمان 
والمكان وأنماط التعليم وأساليبه... 

- المطلوب الأهم هو الاهتداء بمنهج النقد عند ابن عاشورء لا الوقوف عند 
امراف ف و رة لا سام وهر الف ولع الالے لی 


- ۹ - 


هذا المشروع الإصلاحي هو سمو المقاصد التربوية التي تأسّس عليها نقداً 
واستصلاحاًء وققّلت أساساً في النهوض بالمستوئ العلمي» وحفظ المكانة 
الاجتماعیة للتعليم الشرعي عامةء ولجامع الزيتونة بوجه خاصء ورعاية المصلحة 
الاجتماعية» وإصلاح العلوم بإصلاح مسالك طلبهاء £u‏ على التلازم بين ا حالة 
العلمية والحالة التعليمية؛ تاريخ وحاضرأء ومستقبلاً. 

- تأكيد ضرورة الإفادة من منهج ابن عاشور الاس التي J s‏ بها في نقد نظام 
التعلیم با لجامع لا يعني الدعوة إلى ا جمود وإنَّا المقصود هو استصحابهاء وتقلیب 
النظر في قصودها المعرفية والتربوية وا حضاریةء وإثراؤها با استجدً في جال تقويم 
2 التربوية دون إقحام أو ch]‏ مع $ Zb‏ الانفتاح عن أدوات الدراسات 
الاجتاعية» ومناهج البحث الميداني» وكشوفات علم النفس المعرفي والتربوي 
لدراسة خصائص الطالب الجامعي وحاجاته؛ لان دراسة المناهج الجامعية المعاصرة 
مشروطة بالنظر الجامع في لاسن المعرفية والاجتاعية والتربوية والتنظيمية التي 
استقرٌ عليها النظر في بناء هذه المناهج» وترسيمهاء وتقويمهاء وتجديدها. 


Sy‏ أن مساق شرب تاهج ريسن الفقه في التزات: 

عَنِيت دراسة مصطفئ صادقي الموسومة ب: "منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية 
تربوية" بتقويم مناهج تدريس الفقه الإسلامي في الغرب الإسلامي. وقد اهتدئ صادقي 
إل تقسيم منهجي للدراسة مُسعف في 355 التطوّرات التي عرفتها مناهج الفقه تأليفاً 
00 فجمعها في أربعة مناهج متعاقبة» هي: منهج فقه السماعات؛ ومنهج فقه 
التفريعات» ومنهج فقه التأصيلات» ومنهج فقه المختصرات. وقد توسّل في دراسة هذه 
المناهج بمقاربة خصائص كل منهج معرفياً» وتربویء ووضعه في مشرط النقد» عن طريق 
استنطاق أهدافه» وحتواہء وطرائق التدریس وأساليب التقويم المعتمدة فيه وصفاً ونقداًء 
ليخلُص إل ترسيم مرتكزات معرفية تربوية وعملية لتطویر مناهج تدريس الفقه في واقعنا. 

توسّل صادقي في تقويم المناهج التربوية في فقه تراث الغرب الإسلامي بنسق من 
المعايير النقدية» بوصفها موازينَ علمية وتربوية لتقويمها واستصلاحھاء وهذه أهمها: 
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- معيار المقارنة بین المناهج التربوية الفقهية التراثية: 

اعتمد صادقي في نقد مناهج تدريس الفقه في التراث على معيار المقارنة بينهاء عن 
طريق تتبّع مدئ وفائها بثوابت التربية وانتهاضها بالقضايا الأساسية التي استقرّ عليها 
النظر التربوي» ولا يصلح خلوٌ التدريس الناجح منهاء بقياس بعضها علن بعضء وبيان 
أوجه الوفاق والتمايز بينها في جودة التعليم. 

وتأسّست المقارنة بین هذه المناهج ¿je‏ "النظرة الفاحصة لعناصر المناهج المدروسة: 
الأهداف» والمحتوئ» والطرقء والتقويم» واستجلاء إیجابیاتہا وسلبیاتہاء من خلال النقد 
الداخلي للتراث؛ أي بإسناد بعض مفرداته إلى بعضهاء وملاحظة التفاوت القيمي بیٹھا۔"''' 
بقصد البحث عن أصول المنهج التربوي القويم» وقواعد الدرس الفقهي الناجح» والتحرّز 
من استصدار أحكام قيمة عن التراث. 

وقد لص صادقي من هذه المقارنة إلى Ó]‏ الأداء التربوي عرف تطوّراً ملحوظاً بتطوّر 
مناهج التأليف الفقهي» وأنَّ مناهج تدریس الفقه لدئ علماء الغرب الإسلامي مُتايزةٌ لا 
قائمةٌ عن وزان واحدہ وأنَّ الاختلاف بينها راجع أساساً إلى الاختلاف في المحتوئ الفقهي 
وني الأهداف التربوية» الذي امتاز به كل منهج؛ ما أدَئ J‏ اختلاف في طرائق التدریس 
وأساليب التقويم (eu‏ 

امتاز النقد المقارن في هذه الدراسة بالارتكاز على تتبّع تطوّر مناهج التأليف الفقهيء 
وطبيعة المحتوئ الذي أثمره كل منهج» ومدئ إسهام ذلك في تنهيج الدرس الفقهي وفتق 
الملكة الفقهية.”" وتأسيساً علن النقد التاريخي للمناهج التربوية - بحسب خصائص 


() المرجع السابقء ص۳١٠‏ . 
(Y)‏ المرجع السابقء ص54 16-9. 
وقد Ó‏ صادقيء في سياق التمييز بین المنهجين» إلى OÍ‏ الاختلاف بين الأهداف التربوية ليس اختلافاً مبدئياً 

بقدّر ما هو تعبير عن مبدأ التراكم المعرفي. فالأهداف الخاصة بتدريس فقه السماعات قد تكون مقصودةً أيضاً في 
فقه الشروح والتفريعات» علن أساس S]‏ المناهج التربوية ليست مراحل زمنية خاضعة للتعاقب والتوالی؛ ls‏ هي 
خبرات تعليمية يحكمها مبدأ التراكم المعرفي. انظر: 
- صادقي» منهاج تدريس الفقه» مرجع سابق» ص 10. 

(۳) قال صادقي: "من أوجه الاختلاف Ñ‏ بعدما دُوّنت اُگھات المذهب الجامعة لفقه السماعات» ظهرت مُؤلَّفات = 
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الغاليك فیا ر هة الشسری العرق الہ كل سے سد Sedaj le‏ 
المنهج التربوي لفقه السماعات من غيره من المناهج الفقهية؛ لاقتداره -أكثر من غيره- عن 
ترقية الطالب لتحصيل الملّكة الفقھیةء نتيجة لطول زمن التعلّم فيه» وسعة المضمون الفقهي 
القائم e‏ الإشباع المعرفي» والتوسّع في استقراء الفروع الفقهية المقيسة على غيرها من 
الأصول المنصوصة. وقد فسّر صاحب الدراسة ذلك بأن "التلقين الطويل في آمد 
والمتصاعد في aS‏ والمُتعمّق في مضمونه» كان يفضي في المُحصّلة إلل اقتدار على الاجتهاد 
us OUT als‏ اسا و غا واا 

Si ری بے سو ہہ‎ À 
المحتوئ الفقهي المُصاحِب لذلك المنهج» في حين لم تحظ أهداف هذه ا مناھج وطرائق‎ 
التدريس وأساليب التقويم فيها بالقدر المُعتبّر من النظر النقدي.''' فمع التسليم بأهمية‎ 
الاقتصار عليه معياراً للحكم لا يُمكِن الظفر به‎ OB المحتوئ في تنمية المدارك الفقهية»‎ 
الصورة الكلية هذه المناهج (نقداً أو‎ OÍ بتقويم شامل لمسالك التحصيل الفقهي؛ ذلك‎ 
استصلاحاً) لا تكتمل إلا بتوسیع دائرة النظر في أهداف الدرس الفقهي ومجرياته» وطرائق‎ 
تدريسه» وأساليب تقويمه. وكذلك النظر في طبيعة النظام العام الحاكم لمجريات الدرس‎ 


= جديدة 2321 مادتها الأساسية من سابقتهاء وزادت عليها بالشرح والتفريع. وقد يقال Ó]‏ هذا تطوّر في 
التأليف» وليس في التدريس» ولكن حين أصبحت هذه الكتب الأخيرة مراجع دراسيةٌ» وعَدّت عمدة التفقه في 
المجالسء SB‏ ذلك سيكون له أثر في تير المنهج الدراسیء واختلاف طبيعة التفقه عن السابق. "انظر 
- صادقي» منهاج تدريس الفقه. مرجع سابق» ص٥٩‏ . 

() المرجع السابقء ص۱۸۷ . 

() من الإنصاف التنبيه إلل O]‏ نقد الصادقي لم يغفل تقویم الأهداف وطرائق التدریس بوجو من الوجوه. ووجه 
الاستدراك هنا هو Í‏ 321 منهج التأليف مکنا لنقد المناهج التربوية» والمقارنة بينههاء في حين لم 327 طرائق 
التدريس والتقويم مستقلاً بالنظر النقدي» Ol‏ جعلها تابعة لطبيعة المحتوئ؛ لأجل ذلك فاگہا لم تأخذ حظها 
الوافر من التحليل والتقويم . والمسلك الذي سلكه صادقي له ما یُسوّغه؛ ذلك OÍ‏ مناهج تدريس الفقه في التراث 
هي غالباً مدارس واتجاهات فقهية متمايزة في مناهج تأليفهاء وطبيعة المحتوئ الفقهي الذي تثوره هذه المناهج» وبه 
تكون الأهداف وأساليب التقويم متماهية مع طبيعة المحتوئ الفقهي لهذه المدارس. انظر: 
- فقرة "المناهج التربوية في التراث" في الفصل الأول من هذا الكتاب. 
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ال panas Dius‏ رف ادس الہ شف وار 
ذات الصلة بالنظام التعليمي ومناهج التدريس. 

ب- معيار وظيفية المعرفة: 

يُقصّد بالوظيفية اقتصار المُدرّس في أقواله وأعاله وأنشطته التعليمية على ما له 
مدخل في عق وظائف التعلّم وما له يد في بنائها وكالحاء واستبعاد كل حتویٰ معرفي وکل 
جهد عملي ليس له إسهام مباشر في تحقيق الوظائف المعرفية والعلمية المنشودة من 
التدريسء إِلٰ جانب توظيف المعارف والجهود بقّدر الحاجة والفائدة المأمولة .° 

فبمقتضیٰ الوظيفية يكون تقدير مدئ استصحاب الدرس الفقهي للوظائف المعرفية 
والمنهجية والعملية لعلم الفقه. ومدئ الاہتمام تدريساً با يخدم أهدافه ومقاصدہ. 
واستصحاباً لذلك» a‏ صادقي هذا المعيار إلى مُوشّرين فرعيين؛ أولما: الوظيفية في 
تدريس المعرفة الفقهية» وثانیھما: الوظيفية في تدريس المعارف المُتعلقة بالفقه. 


- موسر الوظيفية في تدريس المعرفة الفقهية: 

يكمن جوهر هذا المُؤشّر في أنَّ اختيار المعارف الفقهية يكون بناءً على وظيفيتهاء 
والاقتصار منها عإع ما سای فو رظانت الفقەء واستبعاد ما لا أثر له في ذلك» 
احتکاماً إل مبادئ تربویق أهمها:”") 


- اعتماد ما له ثمرة علمية» واستبعاد التضخم المعرني والترف الفكري الذي لا فائدة 
تسا منه» مثل: الفروع الكثيرة التي يندر وقوعهاء والفقه الافتراضي الذي 
لیت له تة عة تغل 

- اعتماد ما له فائدة آنية» واستبعاد ما له جرد قيمة تاريخية» وليس له تعلق بالواقع» 
وبحاجات الناس ونوازههم» وكذا الخلاف اللفظي» والأقوال التي قضى الترجيح 


(A)‏ صادقي» مصطفی . "التكامل المعرفي في المنظومة التربوية: ضرورته» À‏ إحلاله: درس الفقه أنموذجاً"” في: 
التكامل ا معرنی؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته الحضارية» تحریر: رائد جميل عكاشة» هرندن: المعهد العالمي 
للفکر الإسلامي. ط۰۱ (۳١٤١ه/ .٦۷ ٤ص (eY. ٠١‏ 


.۲٢٢ص صادقي. منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية. مرجع سابق»‎ (Y) 
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- اعتماد ما له فائدة منهجية» واستبعاد ما لا يُسهم في قدح ملکات التفقه» وما لیس له 
قيمة مضافة في تنمية العقول وتشجيع الابتكار. 
ےون الوظيقية ف دري امار قن اة asp‏ 
وجه إعمال هذا المُوْشر هو تقدير حدود الإفادة من فروع المعرفة الشرعية في الاشتغال 
التربوي للدرس الفقهي» فتكون الإفادة من مُحصَّلات هذه العلوم مشروطة بمبدأ الوظيفية في 
الدرس الفقھی في الاستمداد؛ ما یتر تب على ذلك ضوابط منهجية وتربویق أهمها:'' 
- المعارف الوسطية التي يتوسّل بها لتقرير حكم شرعي وإثباته لا يصح فيها تدریساً 
أن تتجاوز مرتبة الوسيلة» فلا يتناولها الدرس الفقهي إلا بقدر الحاجة والوظيفة. 
- كل إغراق في مباحث العلوم الوسلية أو إمعان في تفاصيلها ودقائقهاء إلا هو هدر 
ف ہل (O)‏ 
للجهد. وتضییع للوقت. 
وقد تحصّلت خلاصات من إعمال هذا المُوْشر في نقد المناهج التربوية في تدریس 
الفقه في التراثء أبرزها: 
- عدم توسّع المنهج التربوي لفقه السماعات في الاستمداد من العلوم الخادمة؛ ذلك 
أن النص الشرعي الذي يفرض التوسّع في الاشتغال الفقهي والتربوي لا يُستثمّر 
إلا تبعاء وأن الفروع خادمة لأفعال المُكلفين. 
- التوسّع في استدعاء غُصّلة العلوم الأخرئ في منهج الشروح» واستثارها في 
التوضيح والبيان» إلى جانب الاستشهاد بالنصوص على نحو لافت. 
دي منهج التأصيلات باحترام مبدأ الوظيفية بصورة لافتة؛ ذلك OÍ‏ مجریات 
التدريس فيه تقوم على الانطلاق من النص الشرعي» وجعله أساساً للتفقه» وربطه 


() المرجع السابقء ص٢٢۲۲.‏ 


. ۲۲٦ص المرجع السابق»‎ (Y) 
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- می منهج المختصرات بالتوشُع فی الوسائل بوجو أُغفِلت معه مقاصد التفقّہ؛ نتیجةً 
ا حصفت نت اور ات سی S‏ کی الا مت کی ' لخدو ر قات 
فاحتيج في فك رموزها وألفاظها المغلقة إلى استطرادٍ في الموامش والمُقدّمات, 
وتوسّع في قضايا لغوية لا حاجة إلى الاستطراد فيها 
وحاصل ما تقدّم أن الاستناد إلى معيار الوظیفیة في الدرس الفقهي أثّر تأثيراً فاعلاً في 
تر الام التريوية'الق ها تعلق بتدريس l‏ فى راتا Sl‏ تع مُؤشّراته الجزئية 
وخلاصاته النظرية والعملية التي كشفت عنها هذه الدراسة يُمثل أساساً مرجعياً متيناً في 
تقويم مناهج التعليم الشرعي المعاصرء باستصحاب مبدأ القصدية في توطين المعارف 
الشرعية في برامج التكوين» والنظر في طبيعة الامتدادات التي بين فروعهاء والتمییز بين 
المقاصد والوسائلء وتقدير المقدار اللازم منها لتأهيل الطالب وتكوينه معرفياً ومنهجياًء 
واستبعاد ما ليس له أثر في الإفادة من هذه الوظائف. 
ت- معیار كق ملكة التفقّه واستثمار المنازل العقلية في الدرس الفقهي: 
القصد من إعمال هذا المعيار هو تقويم كفاية المناهج التربوية الفقهية التراثیة في إذكاء 
المبضرياف اسان یت اتا ای اليبانا el‏ التدرّج به في لم الراتب 
العقلية. وهو معيار له ما يعرّزه من الشواهد العلمية والتربوية والتاريخية؛ ON‏ تقدیر جودة 
منهج تدريس الفقه» إن يكون بتقدير إسهامه في الارتقاء بالطالب في مدارج التفقه وقدح 
القدرات والمهارات التي تجعله Sal‏ لاکتساب اللّكة الفقهية. 
وقد أعمل صادقي هذا ا معیار في تقويم مناهج تدريس الفقه في التراث» من "خلال 
تفكيك بنيتهاء وتحلیل منطق اشتغا اء للنظر في مدئ استثارها للقدرات العقلية للطالب» 
وهل أحسنت تنمية عقول المُتفقّهين وتوجيهها نحو إدراك الحقائق الفقھیة؟'''' 
ا کات التب مرح اف راب اه رام sasa asya‏ تعلم الطاب 
واشتغاها بمراتب عقلية مُتدرّجة» فقد اجتهد صادقي في ترسيم سُلَّم لمنازل الدرس الفقهي 


() المرجع السابقء ص۲۰۹. 
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العقلية» وجعلها منتظمة في مس مراتب:''' 
- منزلة الفهم: إدراك مفردات الفقه ومعطياته. 
- منزلة الحفظ: استقرار المفهومات في عقل الطالب» فتصير ذاكرة يستحضرها متى شاء. 
- منزلة التركيب: استقراء المفردات المحفوظةء والجمع بينهاء وصولاً إل المُركّبات 
من القواعد العامة أو الخاصة في أحد أبواب الفقه. 
- منزلة التطبيق: التفریع المُستید إل المُحصّلات المفردة والمُركبة بحيث تُطبَّق 
مقتضياتها على نوازل مشابهة. 
- منزلة الاستنباط: تجمع هذه المنزلة أكثر المنازل السابقة؛ لأنََّا تشمل استحضار 
النصوص وفهمها وتفسيرهاء واستثار القواعد في استخراج الأحكام. وا يحصل 
الاقتدار العقلي على تحليل نصوص الشرع والجمع بينها؛ بياناً للمجمل أو تقییداً للمُطلّق 
أو تخصيصاً للعام أو رفعاً للتعارض...ء فضلاً عن استخلاص الحكم الشرعي منها. 
استصحب صادقي هذه المنازل في تقويم مناهج تدريس الفقهء تبعاً لمدئ إسهامها في 
تكوين العقل الفقهي» فتحصّل له من ذلك أنَّ المناهج السائدة في التدریس لدئ علماء 
الغرب الإسلامي لم تل بالكلية من استثار هذه المنازل» مع الإقرار بتفاضُلھا في نسبة 
استثمار هاته المراقي ودرجة استهدافها في الدرس الفقهي. 
ولعلّ أهم ما يستفاد من النظر في مجریات تقويم مناهج الفقه في التراث» استناداً إل 
معيار الاقتدار على تنمية الملّكة الفقهية والتدرّج في مراقيهاء أنّه معيار حاسم في تقدير جودة 
المنهج الفقهي؛ تاريخاء وحاضراًء واستقبالاً. فالمقصود من تدريس الفقه هو إكساب 
الطالب الملّكة التي يصير بها مُقتدراً على استقلال النظر والاجتهاد. "من خلال الضبط 
العلمي لقضايا الفقه ومسائله. والتوسّع المعرني في ذلك وإحكام المنهج في كل تصرف 


سی مرا كان عرفا أو ھا أو اتضاظا أواغيرة من ت قات اله Q‏ 


.۲٢٢-٣١۹ص المرجع السابقء‎ (A) 


. المرجع السابق» ص۲۱۹‎ (Y 
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ولا يتوقّف هذا المعيار je‏ تقويم الدرس الفقهي فحسب» بل له امتداد في تدريس 
ختلف العلوم والفنون» بناءً على الاشتراك الحاصل بينها في القصد إل قدح المكة. وفي 
ضرورة التدرّج في مراقيها؛ ON‏ الملكة الفقهية لا تحصل إلا Á‏ حاز الاقتدار المعرفي والمنهجي 
في علم الأصول والحديث واللغة وغير ذلك من العلوم التي يتوقّف عليها النظر الفقهي. 

والمطلوب الأهم في تقويم مسالك التعليم الشرعي المعاصر هو الاجتهاد في تحديد 
الملكات المقصودة من علوم الشريعة» وتفكيك بنيتها لاستخلاص القدرات والمهارات التي 
يتوف عليها حصول الملّكة في كل فن؛ واستلال مُؤشّرات دقيقة لقياس درجة الصاف 
الطالب بہاء وتقويم الطرائق والأساليب التعليمية تشخيصاً لأثرها في تنمية القدرات 
العلمية والمنهجية المقصودة من علوم الشريعة. 

ث- معيار الوحدة بين العلوم وانبناء بعضها علل بعض: 

مُسوّغْ اعتماد هذا المعيار في تقويم مناهج تدريس الفقه في التراث هو أن الاشتغال 
الفقهي في كل مستوياته؛ تأسيساًء وتدريساء وتأليفاًء وتقعیداء واستنباطاًء وتنزيلاًء مُفتقر 
إلى الاستمداد من فروع المعرفة الشرعية. فالمشتغل بالفقه -في مختلف هذه المستويات- 
يحتاج إلى تعرّف الأصول في تحرير الأدلة» وتوجيه دلالة النصوصء وتحرير j=‏ الخلاف 
والإعمال السديد لقواعد التعارض والترجيح؛ وهو في ذلك كله حتاج إلى الاستمداد من 
علوم الحديث» في al‏ من النصوص» والتحقّق من صحتهاء والجمع بين الروايات 
الواردة في الباب» والرجوع إلى شروح السّنة وفقهها. وما قيل عن علمي الأصول والحديث 
ينسحب لزاماً عن مختلف العلوم الشرعية باعتبار وحدتہا وتكاملها. 


وإذا كانت وحدة علوم الشريعة موجبة للقول بمنظوميتهاء فَإنّه "لا يصدق على علوم 
الشريعة وصف النظومة إلا إذا كانت نسقاً واجدآء وكان بينها من الترابط المنهجى والتكامل 
a U‏ فا عمل تھا سض اکا اض قد کس ساسا 0 اد tl‏ 

استند صادقي في دراسته علٰ هذا المُوْشّر؛ لرصد مستویٰ الوعي بمبدأ التعاضد بین فروع 
المعرفة الشرعية في الدرس الفقهي في المناهج المدروسة» وخلّص من ذلك إل مسو مظاهر 


. ٠١ص المرجع السابق»‎ (A) 


484 


ا لك اموق فق الم الع سی غا oa‏ اس و kaa‏ ره ا 
- انفصام الدرس الفقهي عن بقية العلوم الشرعية: العقيدة» والحديث» والتفسير» 
وأصول الفقه» ومقاصد الشريعة .. 
- انفصام الدرس الفقهي عن المعارف العقلية» مثل انفصام الفقه عن العلوم 
الاجتاعية والطبيعية والقانونية. 
فعلن الرغم من جلاء قضية وحدة العلوم نظرياء ووضوحها لمَنْ شدا في فنون 
الشريعة: Ub‏ كانت معدومة تطبیقیاء وغائبة في أدبيات الطلب الشرعي؛ إذ لم يكن حضور 
هذا المبدأ مُطَّرِداً في تاريخناء 22 | بذلك بین العهود الزاهرة للحضارة الإسلامية» لم تكن 
قضية التكامل المعرفي موضع جدل uz,‏ والقرون الأخيرة التي غابت فيها هذه ا حقیقة 
حيث أضحى التفكك في تلقین وحدات العلم الشرعي السمة البارزة في مناهج التدريس .° 
وإذا کان معيار التكامل المعرفي حاضراً في تقويم الدرس الفقهي» فن استصحابه 
يكون أجدئ في تقويم مسالك تدريس علوم الشريعة بوجه عام» اعتباراً للتعالّق بين 
م و O‏ وب SG‏ 
الشرعي في بناء المُقرّرات» وتوطين برامج ج التكوين ومحاورها التفصيلية» بوجو يسعف 
الطالب في إدراك الروابط العلمية والمنهجية. 


- خلاصات وملاحظات علا مرجعية تقو يم مناهج تدريس الفقه في التراث: 
= تات "منهاج تدريس الفقه' هو من أهم الدراسات التي عنيت بتقويم مناھج 
الدرس الفقهي في تراثنا نقد بمنهج علمي رصین ينطلق من النقد الدقيق إلى 
الاقتراح اللي اد شين والدعامات الكفيلة بإصلاح منهاج تدريس الفقه في 
واقعنا العاصرء عن طريق تتبّع المسالك المُعتبّرة في التأليف الفقهي وني تدريس 
مباحثه» بناءً عل تحقیب تاريخي يوق الصلة بين تطور التأليف الفقهي والنظر في 
أثره في مسالك التدريس» واستناداً إل تلازمية التأليف والتدریس في وصف ¿JULI‏ 


.۲٥٢ص المرجع السابق»‎ (A) 
.7 51-5 5 ٠ المرجع السابق» ص‎ (Y) 


س 


العلمية والتعليمية في أي حقبة من حقب التاریخ؛ إذ إن انالف شاهدة غل عمق 
النظر العلمي والسكاد ری آر اکسا را 


- اعتمد صادقي في تقويم مناهج الفقه لدئ علماء الغرب الإسلامي عل أسس معيارية 
1 بجر التصريح بها ابتداة» O|‏ تكشّفت عن طريق إنعام النظر في مجريات النقد 
و و أهم ما اعتمد عليه في ذلك ا 
المناهج الفقهية المتعاقبة» والوظيفية في الدرس الفقهيء وقدرة المناهج على تنمية 
الملكة الفقهية واستثار المنازل العقلية» ووحدة العلوم وانبناء بعضها عبن بعض. 
ES‏ التقويمية المعتمدة في هذه الدراسة قد أسعفت صاحبها في تقويم 
المناهج التراثية» ولكنها لا تمثل -في مجموعها- مرجعية شاملة قابلة للاستثار المباشر 
في تقويم مناهج الدرس الشرعي yasqa ZA bal‏ عليه سكوة نوع عن 
الإسقاط 2 لا يراعي S‏ ير الأحوال والزمان والمكان والاتتخام وما يلحق 
بذلك من تخ تغب تُظُم الحياة ومسالك التعليم. se aja‏ من أهمية هله الأسس» گا 
تظل وثيقة الصلة بمناهج تراثية لها خصوصيتها المعرفية» والتربوية» والاجتاعية» 
والسياسية» فضلاً عن ارتباطها بالدرس الفقهي من حيث: بنيته» ومناهج التآليف 
فيه» وطبيعة الانکسارات التي لحقته في تاريخنا؛ ما يعد خر شاهد عن خصوصية 
عقا الدرايةة رکم قرل Qulu‏ و 
وتأسيسا على ذلكء فإن الحاجة ما تزال قائمة إلى مزید من الاجتهاد في بناء مرجعية 
تقويمية تستفيد من هذه الدراسة -ومن غيرها- في ترسيم أسس النقد ومجرياته 
وإغنائها بها استجدً في جال تقويم النظّم والمسالك التربوية. 
- ارتكاز هذه الدراسة -في تقويم مسالك الدرس الفقهي- je‏ أساس معرفي 
(إبستمولوجي) يجمع بين النقد الداخلي والنقد الخارجي لمناهج الفقه في التراث» 
عن طريق تتبّع تطوّرهاء وتقصي مدئ التغُ في التفكير الفقهي؛ لذا كان النقد 
التربوي تابعاً هذا النقد الإبستمولوجي» وهو ما 22 k‏ التركيز عك تقويم محتویٰ 
الدرس الفقهي دون غيره من مُكونات المنهاج؛ إذ لم b‏ نقد الأهداف التربوية 
وطرائق التدريس وأساليب التقويم بالعنایة على غرار ما حظي به تقويم المحتوى. 


3 A - 


- عدم مجانبة هذه الدراسة لخطر الإسقاط الذي نبّهت إليه» وحذرت منه» وذلك 
باختيار مفهوم حديث للمناهج التربویة''' جرئ استصحابه في تقويم مناهج 
تراثية لتدريس الفقه» وقد ظهرت آثار ذلك في مجريات النقد وقضاياه المطروقة. 
فالأهداف في المناهج الفقهية المدروسة لم تكن مُعلّنةء وما خضعت له من نقد قام 
على خصوصية المحتوئ الفقهي لكل منهج. والمبدأ في نقد الآهداف التربوية 
يفترض أن تکون؛ أي الأهداف مُعلَنةٌ قابلۃً للملاحظة والتقويم» وهذا غير مُحَقّق. 
وتبعاً لذلكء كان الحديث عن طرائق التدريس وأساليب التقويم SQA‏ 
بملاحظات عامةق وأحكام مجملة. 
b ۶ 7‏ الماع ¿ball gani‏ 
هي مناهج تاريخية» ومحاكمتها بمناهج التقويم المعاصرة غير مُسعِف في الإحاطة بها من 
ختلف جوانبها. ومناهج تدريس الفقه في التراث هي -في حقيقتها- مدارس اتجاهات 
فقهية مُتمایزة في مناهج تأليفها وطبيعة المحتوئ الفقهي الذي تُثمره هذه المناهج» وبه تكون 
الأهداف وأساليب التقويم مُتماهية مع طبيعة المحتوئ الفقهي هذه المدارس. 
- تقدیم aka‏ الدراسة أسساً ودعامات جنیر بالدراسة والإغناء» ورن الالنفات إليها 
بالتحليل والنقد يُسهم في إرساء مناهج رصينة في تدريس الفقه في الجامعات العربية» 
واستثناف النظر في وظائف الفقه» ووظائف الفقيه. فالأسباب الموصلة J|‏ عودة الفقه 
إل وظائفه الأصلية كثيرة ومُتعدّدة» لكنّها رَهْنٌ ابتداءً بإصلاح منهاج تدريس الفقه. 


2 
*- أسس معيارية في تقويم مناهج تدریس أصول الفقه با جامعات العربية: 
العربية» وقد انتخب لذلك عيّنة من مناهج بعض الجامعات في العا الإسلامي.”"' جعلها 


)١(‏ سبقت الإشارة إل OL‏ المنهاج بالمفهوم الحديث هو تخطيط شامل ناظم لمختلف عناصر الفعل التعليمي ا خمسة 
وهي: الأهداف» والمحتویٰء وطرائق التدریس: والتقويم» والوسائل التعليمية. 

(Y)‏ رفيع» حماد. "مناهج تدريس أصول الفقه في الجامعات العربية: دراسة وصفية تقويمية". مجلة فكر وإبداع» العدد 
(۸۸)ء ۲۰۱۳م۔ 


(۳) شملت الدراسة كلا من: كلية الشريعة والدراسات بالشارقةء وكلية الشريعة بجامعة الكويت» وكلية الشريعة - 
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موضوعاً للدراسة؛ وصفاًء وتحلیلاًء ونقدا وتقوياً. 

تصدّرت هذه الدراسة بتأكيد أنَّ تجدید مناهج تدریس أصول الفقه مشروط بتقويمها أولاً 
وأنَّ "المدخل المنهجي الأسلم في التماس المنشود المغقود في تدريس علم أصول الفقه مُرتہن 
بالإحاطة خبراً با لحصول الذي يجري به العمل في الموضوع» وذلك من خلال الاطّلاع على 
المناهج الجامعية المعتمدة في جامعات العال العربي في موضوع علم أصول الفقه."“ 

وقد تأطَّرت هذه الدراسة الوصفية التقويمية برؤية ثنائية تجمع بين نقد مقاصد 
البرامج المعتمدة في أصول الفقه (الأهداف) ونقد بنى تلك البرامج» سواء على مستویٰ 
الدراسات الجامعية (البكالوريوس) أو على مستوئ الدراسات العليا (الماجستير» 
والدکتوراہ).''' وقد أسهمت هذه الرؤية النسقية في تقديم صورة علمية عامة عن مناهج 
تدریس أصول الفقه في الجامعات (موضوع الدراسة)» باستنادها إلى اق مرجعية في 
الوصف والتحليل والنقد. وق ناف ات لکل سا 

أ- معيار وضوح الأهداف ودقّة صياغتها: 

اعتمدت الدراسة في تقويم أهداف مقاصد الدرس الأصولي علل معيار التصريح 
بالأهداف ووضوحهاء توسّلاً بمُؤشرین اثنين؛ أوهما: 232 إظهار الأهداف أو إضارهاء 
وثانیھما: 252 إجمال الأهداف أو تفصيلها. ويّمكِن التماس ذلك عن طريق =L Z‏ النقد 
التي Ze‏ عنها رفيع بقوله: "إن أهداف تدريس مواد علم أصول الفقه تختلف بين الكليات 
المعنية من حيث الإظهار والإضارء والمؤسسات التي أعلنت عن أهداف تدريس علم 
أصول الفقه اختلفت من حيث الإجمال والتفصيل في تلك الأهداف؛ فكثير من أقسام 
أصول الفقه فی كليات الشريعة اكتفت بوصف مُقرّراتهاء وبعضها الآخر توخى التجزيئي 
في إعلان الأهداف. فيُعلِن مع كل مادة من مواد البرنامج عن أهدافها.'"””) 


= بجامعة الإمام محمد بن سعودہ وجامعة اليرموك بالأردن» وبعض الجامعات المغربية. 
(A)‏ رفيع» "مناهج تدریس أصول الفقه في الجامعات العربية: دراسة وصفية تقويمية"» مرجع سابق» ص۳۳۳. 
(Y‏ المرجع السابق» ص٣۳۳.‏ 


. ۳٣٣-۳٣٣ الرجع السابق» ص‎ (Y) 
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ثمَّ عمدت الدراسة إلى وصف تفصیل للأهداف التعليمية المستهدفة من تدریس 
أصول الفقه في الجامعات المقصودة بالدراسة. وني سياق المقارنة go‏ بالاحتكام إلى معيار 
وضوح الأهداف ودقّة صياغتهاء تحصّل التفاوت النسبي بين هذه الجامعات من حيث 
احترامها لهذا ا مبدأ. "فبعض الجامعات تجتهد نسبياً في تطوير مناهجهاء وا حرص على جودة 
خرجاتہاء من خلال وضوح في الأهداف» وبناء نسقي مُتکایل للبرامجء''' (...) بين 
معظم الجامعات العربية ما زالت بعيدة عن المطلوب في الموضوع "° 

وعلیٰ الرغم من وضوح مُؤْشّرات تقويم الأهداف. Zb‏ لا تستجمع أسس الاستهداف 
التعلیمی التي استقرّ عليه الفكر التربوي الحديث؛ إذ أغفلت معايير مرجعية يتعيّن 
فاا ف :رباد أعداف 'الدرس lai‏ وق luas‏ شل قرطي دة امدق من 
حيث: صياغته» وتناغمه مع الخصائص المعرفية والمنهجية لعلم الأصولء وقابلية الأهداف 
للقياس والملاحظة والتقويم» ومدیٰ مراعاتہا خصائص الطالب ا جامعی؛ فالاستناد 23 هذه 
المُؤشّرات قد يكشف لنا عن تقويم أدقٌ وأشمل لمقاصد الدرس الأصولي. 

ب- معيار شمول مباحث الدرس الأصول فى المُقرّرات الجامعية: 

القصد من اعتماد هذا المعيار هو تقدير مدئ شمول برامج الدرس الأصولي لمختلف 
مباحث هذا العلم» وهي : مقدماته الأساسية» ومبحث الأحکام ومبحث الأدلق ومبحث 
الدلالةء ومبحث الاجتهاد والتقلیدء ومقاصد الشریعةء وذلك بتتبّع مدیٰ حضورها مُتمعةً 
في مسالك التعليم الشرعي 222 البحث من الجامعات. فتحصّل من ذلك أن برامج 
الجامعات (موضوع الدراسة) مُتقاربة من حيث مضامينها؛ ما يجعل حصيلة المتخرّجين 
المعرفية -في المجمل- متناسبة. وهو توافقٌ يُؤكّد حرص هذه المسالك الجامعية "على انتظام 
ختلف مباحث علم الأصول 2 225 في المساقات البيداغوجية ومستويات الدراسة» ما 


- رفيع» "مناهج تدريس أصول الفقه في الجامعات العربية: دراسة وصفية تقويمية" مجلة فكر وإبداع» مرجع 
سابق» ص۳۳۲۷ . 


۲( الرجع السابق» ص۳۳۷ . 


ےو وا ات 


یُمکُن الطالب المُتخرّج في قسم أصول الفقه أو في شعبة الشريعة والدراسات الإسلامية في 
الوطن العربيء من حصيلة معرفية مُتقاربة في علم أصول الفقه. "© 

وتتجل فائدة هذا المعيار في Í‏ 22 إلى حاجة الطالب إلى دراسة أصول الفقه بوصفه 
نسقاً ثتکایلاً؛ لأنَّ التفريع المبالغ فيه لمباحث الدرس الأصولي يجعل منها جُزُراً متنائرةً لا 
يجمعها رابط معرفي أو منهجي. فقد يدرك الطالب أدلة الفقه وأنواعها في مرحلة أولى» وقد 
يستوعب في مرحلة ثانية طرائق دلالة هذه الأدلة على الأحكام» وقواعد الأصوليين في 
مبحث الأمر والنهي والحقيقة والمجاز.... وقد يتيسّر له الاطّلاع على مفهوم "الحكم 
الشرعي" وأقسامه وقواعد التعارض والترجيح في مرحلة لاحقة. ولكن» تتوارد إلى الذهن 
أسئلة عِدَّة أهمها: هل تكن الطالب من اكتساب ملکة الأصول؟ هل استوعب العلاقة بين 
هذه المباحث ونسقيتها في النظر الأصولي» ولا سيا إذا استحضڑنا التباين في طرائق 
ua ah‏ لاسلاف المد ر مين و قار العب الق رة ىتدريين كل فينيك؟ 


ت- معيار ارتباط أصول الفقه بعلم المقاصد في مسالك التكوين الجامعي: 

يتأسّس هذا المعيار المهم عن مبدأ التكامل بين علم أصول الفقه وعلم مقاصد الشريعة» 
وقد كشف إعاله حقيقة التفاوت بین أقسام أصول الفقه في احترام مبدأ الوصل بینھما في 
تدريس مباحث النظر الأصولي؛ إذ أكدث هذه الدراسة أن "بعض ال مامعات تختصر مباحث 
علم أصول الفقه في برامج أقسامها لأصول الفقه. وتحيل مباحث أساسية في الدرس الأصولي 
(مقاصد الشريعة» والمآلات الشرعية) على المساق الاختياري» كما هو الشأن في جامعة 
الشارقة» في حين تذهب جامعات أخرئ كالأزهر إلى شحن برنامج الإجازة (اللسانس) 
بكثير من مباحث علم أصول الفقه ودقائقه وتفاصيله» مع تغييب تام للدرس المقاصدي من 
البرنامج» وهو ما يضفي على الدرس الأصولي الطابع التقليدي بعيداً عن هدي الرؤية 
المقاصدية التي تعطي للدرس الأصولي معتّى» وتزيد الطالب فه)ً ووعياً. وتتميّر جامعة 
اليرموك بحُن التوزيع والشمول لمباحث أصول الفقه عبر مساقي الاختيار والإجبار."”") 


. ۳٤٦ص المرجع السابق»‎ )١( 


. ۳٤٦ص ا مرجع السابق»‎ (Y) 


— ١١ه‎ 


وسعیاً لرأب الصدعء وتوثيق الوصل بين علم الأصول وعلم مقاصد الشريعة في 
المناهج الجامعية لتدريس أصول الفقه» أوصت الدراسة بنقل الدرس الأصولي في إطاره 
المقاصدي من مُرّد استثار الأجوبة الفقهية من النصوص الشرعية لأسئلة الزمان إلى فضاء 
التحليل والتقويم والتنظير للقضايا المجتمعية الكبرئء اعتماداً على آليات منهجية يمتلكها 
الدرس الأصولي المقاصدي» من قبيل: ثنائية اعتبار ا حال ومراعاة المآل» وثنائية جلب 
المصلحة ودفع المفسدة» وثنائية الاختلاف الذي 22 على الاثتلاف (U.‏ 

وإذا كان الاستناد إلى التداخل بین علمي الأصول والمقاصد في تقويم مناهج الدرس 
الأصولي له ما يُسوّغه اعتباراً للتعالّق بين العلمین -معرفیاء ومنهجياًء وتاريخياً-» OB‏ الأجدئ 
استصحاب علاقة الدرس الأصولي بمختلف العلوم التي تجمعه بها آليات الاستمداد والإمدادء 
منها: علم الكلام» وعلم الفقه» وعلوم اللغة» وعلوم الحديث» ...؛ لتأسيس مرجعية تقويمية 
ترتكز على مبدأ التكامل في النسق الأصولي وامتداداته في النظام المعرفي الإسلامي. 

ث- معيار جودة الهندسة البيداغوجية لوحدات أصول الفقه: 

يدف هذا المعيار إلى الكشف عن أوجه الوفاق والاختلاف في طبيعة النظام SI‏ 
=I 531‏ كليات الشريعة والدراسات الإسلامية في الجامعات (موضوع الدراسة)» من 
یت اض توطين مباحث الدرس الأصولي في برامج التكوين العامء ومن حيث التدبير 
الزمني لتصريفه فی ا حصص الدراسية» بنھج وصفي وتحليل مقارن Ú‏ يتلقاه الطالب في 
ختلف مستويات التحصيل الجامعي. ۱ 

وبالانتقال من الوصف إلى المقارنة والتقويم, أكّدت الدراسة حقيقة التفاوت في طبيعة 
النظام الميكلي للجامعات؛ فلا يَطّرد وجود أقسام خاصة بتدريس علم الأصول في 
الجامعات العربية. وكذلك تأكيد حقيقة الاختلاف الحاصل علل مستوئ توزيع مباحث 
أصول الفقه في مساقات الفصول الدراسية» والتباين الملحوظ في استراتيجيات التدريس في 
الأقسام والكليات» وهو ما يقفاوت جودة التحصيل الأصولي للطالب المُتخرّج فيها. 


. ۳٤۹ص المرجع السابق»‎ )١( 


ا 


وتأسيساً عن ذلك» تظهر ا حاجة إلى مراجعة مناهج أصول الفقه في ا جامعات العربية 
والإسلامية» عن طريق توجيه الإنتاج العلمي للجامعات العربية في علم أصول الفقه 
وإنشاء أقسام علمية تخصّصية في الموضوع. والمراجعة الدائمة والتقويم المستمر للمضامين 
المعرفية للمُقرّرات بمعيار الوظيفية» وتجديد الطرائق التي تصرف بها المضامين المعرفية إلى 
الطلبة بمعيار المردودية وجودة التحصيل والبحث. 


- خلاصات وملاحظات على تقويم مناهج تدريس أصول الفقه في 
الجامعات العربية: 

- دراسة رفيع هي من أهم الدراسات التي عَنِيت بتقويم مسالك الدرس الأصولي في 
الجامعة» برؤية علمية رصينة» ومنهج مقارن لعيّنة من الجامعات العربية» استناداً 
إلى معايير علمية وتربوية» أهمها: را وضوح الأهداف ودقّة صياغتهاء ومعیار 
شمول مباحث الدرس الأصولي في المُقرّرات الجامعية» ومعيار ارتباط أصول 
الفقه بعلم المقاصد في مسالك التكوين الجامعي» ومعيار جودة ا ٰندسة 
البيداغوجية لوحدات أصول الفقه. 


p hala‏ امن asisqa‏ تطبه الأسين لحار اليذه ل هذه ارا تل 
يُمكِن التماسها بالنظر في إشكال الدراسة وبنائها المنهجيء وكذا بالتئاس مُؤْشّرات 
التقويم المعتمدة في وصف مقاصد مناهج الدرس الأصولي وبرامجه أو في سياق 
المقارنة بينها؛ توصيفاًء وتقوياً. 

- اقتصار الدراسة في تقويم مقاصد الدرس الأصولي عل مُوؤْشَّرين اثنين: مُؤشّر 
التصريح بها ابتداءً» ومُؤْشّر التفصيل أو الإجمال فی الأهداف المُصِرَّح بها. وهو 
افتضار يفتقر إل ترسیع النظر في الأسس الحيارية الكفيلة بإجراء تقويم شامل 
وموضوعي لأهداف الدرس الأصولي» مثل: دقَّة الهدف التعليمي وواقعيته» 
ومدئ قابليته للقياس والاختبار» ومدئ انسجامه مع الخصائص المعرفية 
والمنهجية لعلم الأصول» ومدئ مراعاته لحاجات الطالب وقدراته. ولا شك في 
أن اعتماد هذه المُؤْشّرات يساعد على قياس جودة الاستهداف التربوي في الدرس 


-۰۷- 


الأصولي» ویکشف جوانب القوة والضعف في تقصيد مسالكه التعليمية. 

- تأشّس النظر التقويمي لمنهجية توطين مباحث علم الأصول في برامج التكوين على 
تقدير کر ار قاط بالدرس القافتقٰ وهر اعسان لد ما سيد تنا عله الال 
بين العلمين» من جهة السياق التاريخي والمنهج التأسيسي» ومن جهة مقتضيات 
النظر الشرعي Ó‏ استنباط الأحكام وتنزيلها القاضي بتلازمھما. بيد أنَّ التداخل بين 
العلمين لا يُسوّغْ الاقتصار عليه في نقد الدرس الأصولي؛ لأنَّ علم الأصول هو 
إطار منهجي يستمدٌ قواعده من جملة علوم ويُوظّف هذه القواعد في علوم شىء 
ها القتعم ایل وباك ها الوق اهاب عة الدرس الاسرن 
بمختلف العلوم التي تجمعها به آليات الاستمداد والإمداد مثل: علم الكلام 
وعلم الفقه» وعلوم اللغة» وعلوم الحديث؛ لتأسيس مرجعية تقويمية تستند إلى مبدأ 
التكامل في النسق الأصولي في ذاته» وني علاقته بغيره من العلوم الإسلامية. 

- النتائج والخلاصات التي انتهت إليها هذه الدراسة تسهم في تجويد مقاصد الدرس 
الأصولي وبرامجه في الجامعات العربية والإسلامية. 


ثانيا: نحو إطار مرجعي لتقويم مسالك التعليم الشرعي الجامعي 

تتطلّع الدراسة في هذا السياق إلى رسم إطار مرجعي يُسهم في ضبط مرجعية تقويمية 
لمناهج التعليم الشرعي في التعليم العالي» استثناساً بأسس معيارية للتقویم في الدراسات 
السابقة» واستصحاباً لأهم المبادئ العلمية والتربوية الواسعة التداول في مجال تقويم مناهج 
التعلیمء ومراعاة لخصوصية الدرس الشرعي وخصائص الفئة المُستهدفة بالمستوئ الجامعي. 
1> الاس المت واا تن اع : 

- معيار تناسب ال منهج مع خصائص علوم الشريعة ووظائفها: 

إن جودة المنهج الجامعي لتدريس علوم الشريعة محكومة بمدئ وفائه بمقتضيات هذه 
العلوم» ودرجة تناغم مُكوّناته مع الخصائص المعرفية والمنهجية لفروع المعرفة الشرعية» 
ومقدار انسجامه مع بنيتها والنسق الداخلي الذي انبتّت عليه مباحثها. 


ےک ۹ے 


وبوجه عام» OB‏ البحث في منهجية علم من العلوم ينطلق أساساً من دراسة بنيته 
ومضمونه» ودرك خصائصها ومقاصدها العلمية والتعليمية» ثمٌ استصحاب ذلك كله في 
572 ص00۷ 
خصوضية المتعلمين وحاجاتهم وقدراتهم. 

ولهذاء OB‏ تناسب منهج التدریس مع خصائص علوم الشريعة ووظائفھا يعد أساساً 
معیاریاً لتقویم واقع مناهج التدريس الشرعي الجامعي» ويتفرّع من هذا الأساس مُوؤْشّرات 
تند في ختلف مُكوّنات المنھج؛ وتُسعِف في قياس مدئ تناسب كل مُكوّن مع هذا الأساس 
المرجعي. وفي ما يات بيان لكل منها: 

- مُوشر تناغم الأهداف مع خصائص علوم الشريعة ووظائفها: 

بناء الأهداف التربوية وتقويمها ينطلق من التفكير في بنية العلوم ووظائفها 
ومقاصدهاء وهو تفكير يجعل الأهداف التعليمية مُتساوقة مع مقاصد العلم ووظائفه؛ إذ 
"لا شك OÍ‏ للعلوم» كل العلومء غايات ومقاصدہ 322 الرؤئ والفلسفات الکامنة وراءها 
والمُؤْطّرة لها. والعلوم الإسلامية لا تشد عن هذا الاطرادء بل هي أكثر العلوم إطلاقاً 
ازتباظا بالغاتية والمقضدية لارقباطها بال ° 

Ú,‏ كانت علوم الشريعة أكثر ارتباطاً بخصيصة القصدية؛ OB‏ جودة أهداف مناهج 
تدريسها ترتبط أشدّ الارتباط بمقاصد العلوم ووظائفها في التصور الإسلامي؛ لذا كانت مقاصد 
التعليم تُثّلةَ مقاصد العلم ووظائفه التربوية والعلمية والمنهجية والعملية. ومن نَم فإن الانفصام 
والتنافر بين خصائص العلم ووظائفه وأهداف تدريسه من أظهر مواطن قصور المنهج. 

- مُؤشر التكامل بین فروع المعرفة الشرعية في المُقرّرات الجامعية: 

التكامل المعرني هو من أدق خصائص علوم الشريعة؛ فلا أحد ياري في تداخلهاء 
وتقرير العلاقة البينية الجامعة بينها؛ فهو تداخل كامن في بنيتهاء ظاهرٌ في حاجة كل علم 


)١(‏ شبار» سعيد. "من أجل منهاج قرآني في الفكر والعلوم الإسلامية (رؤية منھجیة"ء ورقة علمية قَدّمت في الندوة 
العلمية الدولية: مناهج الاستمداد من الوحي» وقد نظّمتها الرابطة المحمدية للعلماء» منشورات الرابطة المحمدية 
للعلماء» الرباط: دار أبي رقراق» سلسلة ندوات علمية» العدد (۲)ء ۲۰۰۸مء ص059. 
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لغيره؛ تأسيساًء وتدريساًء واستنباطاء وتنزيلاً. وبذلك يكون وفاء المحتوى بمطلب 
التكامل بين هذه العلوم من أهم مُوْشَّرات تقويم المحتوئ المنتظم في مُقرّرات دراسية. 

0 العلوم تكامل وتقارب؛ فموسوعية العلم لها تأثير في فهم العلوم كلها؛ لأنَّ 

من العلوم ينبني بعضها على بعض» ,222 بالمُعلّم حين يشرح في علم S‏ يستدعي 

TT‏ أصيلاً دون استطراد حُلّ؛ Ol‏ هذا 
من باب مُدارّسة العلمء وتكامل العلوم» وأا كالوحدة الواحدة."° 

والمنهج الأمثل في تدريس — المعرفة الإسلامية قائم على منهجية "الربط بین 
الموضوعات الدراسية المختلفة» التي تُقدّم المعرفة للطلاب في شكل مُترابط ومتكامل "" 
بالوجه الذي يُسعِف الطالب على إدراك الروابط العلمية والمنهجية بین علوم الشريعة. 
وبالمقابل» فإنَ الانفصام والتفكّك المعرني هو من أبرز مظاهر القصور التربوي» وإنَّ صورته 
المثل هي تلقین المعرفة في شاكلة جُزّر متناثرة لا يجمعها رابط علمي أو منهجي. 

- 2 2 خدمة طرائق التدريس لمطلب التكامل ا معرفی: 

يناعد الطرائق الجتقة اطلت الکائل المعرق ق aus‏ العغارف الشرعية بويع 
يسمح بإدراك ما بينها من وشائج» ويعكس حقيقة التداخل بينهاء وذلك باعتاد قواعد 
وخطوات تربوية مُسعفة في التجسير بين فروع المعرفة. والمطلوب الأهم في تقويم طرائق 
التدريس هو تقدير درجة إسهامها في تبليغ المحتوئ التعليمي لوحدة تعليمية» بوجو بحفظ 
التعانّق بين المحتوئ العام في برامج مج التكوين ومُقرّراته. 

وهذاء فإ من أوجه قصور طرائق التدريس عجرّها عن : نسج الروابط بین المباحث 
العلمية والقواعد المنهجية المُستهدفة؛ فلا يتحقّق التكامل المعرفي المنشود بتصميم قائمة 
من ا مواد الدراسية المُتنوّعة في مُقرّرات المنهاج فحسب» بل يجب اعتماد خطوات تدريسية 
JŠ‏ خيوط الارتباط بین فروع المعرفة الشرعية ومباحثها. 
(A)‏ السعيديء الميلودي. التحصيل الجامعي: مشكلاته المجتمعية» وقضاياه البيداغوجية والمعرفية» فاس: آنفوبرانت» 


م ص9۸ . 


. ٠١١ص اللقاني» معجم المصطلحات التربوية في المناهج وطرق التدريس» مرجع سابق»‎ (Y) 


ھت 


- مُؤْشّر تناسب طرائق التدریس مع طبيعة العلم المُدرّس: 

يظهر 252 اعتماد هذا المُؤْشّر في انسجامه مع الأساس المعياري العام الناظم له ولغيره 
من المُؤشرات التي تروم قياس مدئ تناغم منهج التدريس مع خصائص العلوم ومناهجها؛ 
فطريقة تدريس علم من العلوم ترتبط ارتباطاً وثيقاً بحقائق ذلك العلم ومضمونه. ٩‏ 

والناظر في مناهج التدريس عند علیائنا يدرك أن طرائقهم في التدريس كانت وثيقة 
الصلة بمنهج العلم» يزْكّي ذلك تمایزھم في ترتيب مباحث الفنون في الكتب العلمية 
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(التعلیمیة).''' وتبعاً لذلكء فإن الطرائق والأساليب الفاعلة تكون متناغمة مع منهج 
العلم وخصائصه المعرفية والتربوية والمنهجية. أمّا تلك التي لا تراعي هذه الخصائص 
فسَمُتها العجز عن تحقيق مقاصد التفقه ومطالبه. 


- مُوْشّر تناسب أساليب التقويم مع الخصائص العلمية والمنهجية لعلوم الشريعة: 

یہدف هذا المُؤشّر إلى قياس مدئ انسجام المارسة التقويمية -من حيث أدواتها 
وأساليبها- مع الخصائص العلمية والمنهجية لعلوم الشريعة» ومدئ إفادتها من مبادئ التقويم 
ونماذج الاختبار (الامتحان) في التجربة التربوية التراثية التي رافقت تأسيس العلوم» ومدئ 
استهدافها القدرات والمهارات المقصودة -بالأصالة- من تدريس شُعب المعرفة الشرعية. 


فالتقویم التربوي الجيد هو ما ظھر انسجامه مع الف المعرفية للمحتوئ التعليمي؛ إذ لا 
يُمكِن الاكتفاء في تقويم المادة الفقهية -مثلاً- بأسلوب اختباري يقيس درجة حفظ الطالب 
الأحكام أو أقوال الفقهاء فحسب» بل يجب توظيف أدوات وأساليب تتجاوز اختيار الحفظ إلى 
اختبار قدرة الطالب على ربط الدليل بالمدلول» واستيعابه منهج استنباط الأحكام؛ ذلك أن الفقه 
لیس معرفةٌ جاهزةً تُحقَطء als‏ هو اقتدار على استنباط الأحكام من أدلتها التفصیلیة. 


(A)‏ الكيلاني» سري زيد. "طرق تدريس العلوم الشرعية في التعليم الجامعي وضرورة تطويرها' في: بحوث مؤقر 
علوم الشريعة في الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سل» عمان: المعهد العالمي للفكر 
الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامیةء ط١ء‏ (515١اه/ (e ۱۹۹٩‏ ج ۲> ص۲۲۱ . 

(Y)‏ مراد حسن علي. آداب العا م والمتعلم عند المفكرين المسلمين من منتصف القرن الثاني المجري وحتئ نہایة القرن 
السابع» بيروت: دار الكتب العلمیق ط۰۱ ۲۰۰۳مء ص۳۹ . 
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والشاهد فی هذا المثال أنَّ التقويم التربوي في الدرس الفقھي يجب O|‏ یستصحب حدذٌ 
الفقہ وخصائصه المعرفية والمنهجية» ووظائفه العلمية والعملية. وما قيل عن الدرس 
الفقهي ينسحب لزاماً على تقويم المُكتسّبات العلمیة والمنهجية لمختلف العلوم. 


- 2 2 التوازن التربوي في استهداف شخصية الطالب: 
عل وظيفة هذا yU‏ في قياس قدرة المنهج عل الوفاء بمبداً التوازن التربوي 
الذي أَمُس له الوحي وعلومه؛ فالتربية الإسلامية المُستمّدَّة أساساً من القرآن ZJ‏ 


ا 0 
وفقه التربية تتسم بالشمول والتوازن. "فالروح والعقل وا جسد كلها كيان واحد متزج 
مُترابط اسمه ان“ وقد تفرّعت علوم الشريعة» لتشمل مختلف جوانب الإنسان 
الروحية والعقلية والمنهجية. 

إن المناهج التربوية الجيدة تنطلق من رؤية شاملة ومُتكاملة لخصائص الإنسان 
ومُكوّناته ووظيفته» وإِنَّ الدوافع والحاجات التي متم بها محتوئ مناهج التعليم الشرعي 
ليست آنيةء وإنَّ) هي دوافع أساسية موجودة في الطبيعة الإنسانية ° 

Dual‏ مع المبادئ التربوية الإسلامية المتوازنة» يتين تنويع الأهداف لتشمل 
جالات الشخصية الإنسانية؛ "فمن الأهداف ما تتوجّه نحو تنمية العقل والإدراك» ومنها 


0 یٰ۶ مت 


وغذاء SB‏ الطلزب عو تامیس انظر التقويمي لأمدات مناهج التعليم الشرعي 
الجامعى علن تقدير استهدافها المجالات الإدراكية والمهارية والوجدانية في شخصية الطلبة» 


(A)‏ يُقصّد بفقه التربية "مجموع المبادئ والقواعد التربوية المُستنبطة من القرآن والسّنة» ومن اجتهاد علمائنا في مجال 
التربية والتعليم." انظر: 
- التويم» خالد بن محمد. فقه التربية الإسلامية: مباحث في قواعد الفقه التربوي في المنهاج» والأساليب» وطرائق 
التعلمء القاهرة: إتراك للطباعة والنشر والتوزیعء ط١ء‏ ١١١7م‏ ص17. 
(Y)‏ قطب» محمد. منهج التربية الإسلامية» بيروت: دار الشروق» (511١ه/‏ /1991م)؛ ج۱ء ص۱۸۔. 
(Y)‏ عبد ال عبد الرحمن صالح (ُحرّراً). الرجع في تدريس علوم الشريعةء عرّان: دار وائل للنشرء ط٢‏ ٢۲۰۰م‏ ص75. 
)$( المرجع السابقء ص6١‏ 0. 
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برؤية مُتوازنة من غير استبعاد؛ ما يُقدَّم صورةً موضوعيةً JZ‏ مدئ انضباط مسالك 
الدرس الشرعي للأصول التربوية في التصوٌّر الإسلامي. 

ب- معيار وظيفية المنهج في تنمية الملّكات العلمية المنهجية: 

ےو سس رو ھتہ 
التعليم الشرعي ومسالكه؛ فالمككة العلمیة هي أولی المقاصد التي 22 الاهتمام بہاء والعنایة 
بتحصيلها آمر في غاية اللزوم؛ SN‏ حصول اللكة يزيد العقل ذكاء» ويفضلها درك أسرار 
العلوم» وتتحقق مقاصد التعليم. وبالمقابل» OB‏ عجز المنهج عن تنمية القدرات العلمية 
والمهارات ا منھجیة هو دليل على قصور مسالك الدرس الي عن تخريج الكفاءات 
العلمية؛ ماو ا و علي راق TE‏ 
وأنشطته التعليمية» وأساليبه التقویمیة. وفی ما يأتي بسط موجز لأهم هذه المُؤشّرات: 


- مُوْشّر التوازن بين النظر والتطبيق في أهداف المنهج: 

تع استهداف التطبيق من أهم مُؤْشَّرات قدرة المنهج على قدح الملّكات العلمية 
والمنهجية في محافل التدريس الشرعي. فلیس القصد من تدریس علوم الشريعة شحن 
المعارف» ونم إعمال المبادئ والقواعد التي يكتسبها طالب العلم بوجو 222 عن جودة 
الاكتساب. وقد أسّس الشاطبي (توفي: ۷۹۰ھ) قاعدة تُبرِز القصد العمل من اكتساب 
العلوم من منظور إسلامي» فقال: "كل مسألة لا يُّْنى عليها عملء فالخوض فيها خوض 
فیم| لا يدل على استحسانه دلیل شرعي. "37 

وهذه القاعدة جليلة تُؤْسّس لبدأ الإعمال المعرنی في دراسة علوم الشريعة وتدريسهاء 
oL‏ يكون قصد العلم هو العمل» وهذا أصل كلي تستفاد منه مقاصد تعليمية» أهمها: 
الحرص عل تطبيق المُكتسّبات النظرية في وضعيات علمية وتعليمية مُشاكلة؛ بُْيَةَ تثبیت 
الكسب النظريء وترسيخ القدرات المنهجية. ومن صور ذلك أن يكون القصد من تدريس 
الفقه تدريب الطالب على تخریج الفروع على الأصول وتخريج الفروع من الفروع» وأن 


(A)‏ الشاطبي» أبو إسحاق إبراهيم بن موسئ. الموافقات في أصول الشريعة» تحقيق: أبو عبيدة مشهور بن حسن آل 
سلمانء الخبر: دار ابن عفانء ط١ء‏ (۷١٢۱ھ/‏ ۱۹۹۷ع)ء ج۱ء ص17 . 


- 11۳ - 


يكون القصد من تدريس أصول الفقه تدریب الطالب على قواعد الاستنباط» وهو المقصد 
الكل من الدرس الأصولي. قال الغزالی (تونی: ٥٥٥ھ):‏ "إذا فهمت أنَّ نظر الأصولي في 
وجوه دلالة الأدلة السمعية على الأحكام الشرعیةہ لم بخفَ عليك أنَّ المقصود معرفة Z$‏ 
اقتباس الأحكام من الأدلة. "° 


o)‏ اعتماد هذا المُوْشّر في تقويم مسالك التعليم الشرعي يُسهم في تقدير جودة أهدافها 
من حيث النظر إلى مدئ استهدافها الجانب التطبيقي العمل في تعلّم ختلف وحدات 
تدريس علوم الشريعة» فيكون احترامها لهذا المبدأ دلیلاً على دقة استهدافها ترقية مدارك 
الطالب لتحصيل الملّكة المقصودة من كل العلم؛ لذا 322 خلوٌ الأهداف من استهداف 
التطبيق مظهراً من مظاهر القصور في تقصيد الدرس الشرعي» يَشهد باقتصار أهدافه على 
جانب الحفظ والتلقين دون التفات إلى مقتضیٰ الإعمال المعرفي. 

- مُؤشر شمول المحتوئ مختلف المستويات المعرفية: 

لا جرم أن الترقي بالطالب في مستويات التحصيل هو من أهم السندات التربوية 
الداعمة لفن الملّكات وتنميتها. والمطلوب الأهم هو اتصاف المعارف الشرعية والمهارات 
لمنهجية المتنظمة في محتوئ برامج التكوين الجامعي بالتكامل في المستويات المعرفیة 
وإسعافها الطالب على التدرّج فيها بدءاً با حفظ والفهم» ومروراً بالتطبيق والتحليل 
والتركيب» وانتهاءً بالنقد بوصفه منتهى حصول الملكة؛ لأنَّ "العلوم -كل العلوم- تبتدئ 
بالحفظء وتنتهي بالنقد.""'' 

وبناءً على ذلك OB‏ تقويم محتویٰ مناهج تدريس علوم الشريعة يفتقر إل النظر في 
مدیٰ شمول معارفه النظرية ومهاراته المنهجية هذه المستويات المعرفية بنوع من التوازن 
والتدرّج؛ S‏ المسلك الأسلم لترقية مدارك الطالب» وترسيخ الملّكة. فإذا "درجت النفس 
على الارتياض والتمرّس» وكثرة الخوض في مدارك الأحكام؛ وإدمان الفكر في كيفية تنزيل 
قواعد الأصول عل عحلّھا؛ ارتقت النفس إل معرفة طرائق صناعة الفروع» وإ التفطّن إلى 


(A)‏ الغزالیء المستصفى من علم الأصول» مرجع سابق» ص۷. 


.۱٥١ص ابن عاشورء اليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابقء‎ (Y) 
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المسالك وا مدارك والمناهج» التي یمارس من خلاھا الفقهاء وأهل المعرفة بهذا الشأن 
اسراح الغان sx‏ الوم :"° 

ولا یتحقّق هذا الترقّي في مدارك الطالب إلا بتنويع الاختیارات المعرفية» وتنويع 
ماهس اننا ass‏ سے د محتوئ برامج ج التكوين رہ الكو فاك الي 
Š Š‏ على الكُمٌ À aM‏ بما يخدم جانب الفهم والحفظء ويُستمَدٌ أيضاً من الموارد التي SS‏ 
ملکات التحليل والتركيب والاستنباط» فضلاً عن إثراء المحتوئ بأنشطة تعليمية S‏ 
مهارات الإبداع والنقد. وبناء على ذلك» OB‏ الاعتماد على 2 تنوّع موارد المحتوئ 
وتنوّع مصادرہ في شمول مختلف المراقي العقلیة J‏ معياراً حاسياً في تقويم برامج 
التكوين الشرعي من حيث جودتها وإسهامها في بناء الملكات العلمية والمنهجية وترسيخها. 

- مُؤشر وظيفية المحتوئ فی إكساب الطلبة مهارات التفكير الإبداعي: 

من أهم مُؤشُرات جودة برامج مناهج التعليم الشرعي أن يُسهم محتواها في إكساب طلبة 
العلم مهارات التفكير الإبداعي؛ )2 معيار وظيفي ينقلنا من دائرة الاهتمام بالمعرفة الشرعية 
لذاتها إلى دائرة الاهتمام بالأثر المُرتجئ من تدريسها في بناء التفكير العلمي للمتلقي. 
فمن أهم مقاصد تدریس ان الإسلامية "بناء العقلية النقدية عل 0 

2 بشروطه."”" ولا یتحقّق هذا المقصد š‏ باعتم|د مُقرّرات وبرامج تكوينية تحوي 
مضامین معرفیة ومهارات منهجية تُذكي روح الإبداع والنقد العلمي لدئ الطلبة. 

ولأن تنمية مهارات النقد والإبداع من أهم ا مناهج الدرس الشرعي» و"تربية 
الملكة النقدية هي الشرط الأول للإبداع؛"”" O‏ أهم ما يتعيّن توجيه النظر إليه بالتقويم 
هو طبيعة المضامين التي درس في هذه المناهج؛ ON‏ بناء هذه الملكة مُرتہن با يُقدّمه 
المحتوئ من معارف ومهارات يكون ھا الاثر الوافر في تكوين الذهنية العلمية الإبداعية. 
)١(‏ الأزهري» أسامة السيد. مشكاة الأصوليين والفقهاء, القاهرة: دار الفقيه للنشر والتوزیعء ط١ء‏ ۲۰۱۳م ص۷۰۔. 


.۸٥ص العلواني» التعليم الديني بين التجديد والتجمیدء مرجع سابق»‎ (y) 
الأنصاريء تكوين الذهنية العلمية: دراسة في مسالك العلوم الإسلامية» مرجع سابق» ص‌۲۹۷.‎ )۳( 
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فقيمة المحتوئ ليست لذاته» وإنَّا بالنظر إلى أثره في ترقية مدارك المُتعلُم وتنمية التفكير 
الإبداعي المُنتِج والمُثمر القائم عن جودة الاكتساب. 

- 22 توظيف طرائق إبداعية لتنمية الملّكات: 

لأ خلاف عل أذ فی aaa u‏ واه y‏ وط ر ظرافق افتکا 
S‏ اللکات وتنميتهاء ونَظّم قواعد منهجية وإجرائية ضابطة لرحلة معرفية يحكمها زمن التعلیم 
والتعلّم. AS"‏ اتسعت رحلة القدرات العقلية وعملية التفكير... نمت هذه القدرات وأحكمت 
غملية الکن رگن الآنشان sa‏ مؤاحهة المشكلات الا فة وقدرة قل ا 


انتقد ابن عاشور مسالك التعليم الزيتوني بالنظر إلى مستوئ طلبتہء قائلاً: "فنك 
لتسأل التلميذ عن المسألة» فيعجز عن الجواب» ویتذگر عبارة ا متنء ولكنّه يبقئ يلوكهاء 
ولا يكاد ین عن المراد منها.”" وأرجع ذلك إلى غلبة التركيز على الحفظ والتلقین على 
حساب تطبیق القواعد التي Laily‏ الطالب في حصص الدرس الشرعي .° 

فتحصّل من ذلك وثوقية الصلة بین الطرائق التعليمية المُستعمّلة في تصريف مضامين 
التدريس الشرعي ومستوئ اكتساب الملكات العلمية والمنهجية لطلبة العلم الشرعي. وفٰذاء 
فمن الواجب تقويم طرائق التدريس السائدة في مسالك التعليم الشرعي المعاصرء تشخيصاً 
لفاعليتها ووظيفيتها في بناء المعرفة وترسيخ المهارات المنهجية؛ ذلك أن من أسباب ضمور 
الات في مناهج التدريس الغفلةً عن الإبداع في الطرائق والأساليب التعليمية التي 2 3 
المُتعلّم في بناء المعرفة» وتجعل الطالب Se‏ في الموقف التعليمي لا جرد مُتلَق. 


- مُؤْشْر اقتصار طرائق التدريس علل التلقين والإلقاء: 
يدف هذا 252 إلى قياس درجة استخدام أسلوب التلقين في مناهج التدریس 
الشرعى» ومعرفة أثر ذلك في تنمية الملکات أو ضمورها. فإذا كان الاعتماد عن أسلوب 
)١(‏ الكيلاني» ماجد عرسان. أهداف التربية الإسلامية في تربية الفرد: إخراج الأمة وتنمية الأخوة الإنسانية» سلسلة 
إسلامية المعرفة» العدد (۲۰)ء هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلامي» YL‏ )144۷/۷ م(« ص۷۱. 


.١575-١541١ص ابن عاشور أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 


.١ 575-١5١ المرجع السابقء ص‎ (Y) 
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الإلقاء يُوائم بعض خصوصيات تلقي علوم الوحي من حيث ارتباطها بالنصوص 
الا فرظ ا Ke iw u‏ سار تی خافن فاد "الا کار یو اسان 
المُجرّد بلا تأمّل يُقصي دور العقل في التحلیل والنقد والنفوذ لغایات الأمور."''' 

وقد تواترت الشواهد عند علمائنا في ذم الحفظ المُجرّد من الفهم» ومن ذلك ما ألمع 
إليه حاجي خليفة بقوله: "اعلم أن مَنْ كانت عنايته بالحفظ أكثر من عنايته إلى تحصيل 
الملّكة» لا يحصل على طائل من ملكة التصرّف في العلم» ولذلك ترئ ملّكته قاصرة في علمه 
O!‏ فاوض أو ناظر."''' ومن سلبيات المبالغة في التلقين تعويدٌ المتَعلم عن تلقي المعارف 
الجاهزة» فتضيع منه فرصة إعمال الفکر واستکداد الفهم» وإنعام النظر. 

وقد واجهت الذهنية العلمية في الوسط الشرعي العام وني محافل التدريس العلمية» 
إشكالين اثنين: "أوهما: الغلرٌ في صناعة القوالب والأشكال التي يُقدَّم فيها العلم كالمتون 
والمنظومات وثانیھما: المبالغة في طريقة الأداء والعرض بأسلوب التلقين والإلقاء التقليدي 
المباشر."”" والحقيقة أنَّ الحفظ والاستظهار لا يُمكِن إهمالما في محافل التدريس الشرعي» 
بيد O]‏ الاقتصار عليه يُعوّق 3 US,‏ الفهم والتحلیل والتركيب» وهذا هو حال عدد 
من خُفاظ المتون والمختصرات الذين لا يتجاوزون ألفاظها المُغلّقة» ويعجزون عن تقديم 
معرفة جديدة أو إبداع مُغاير لمحفوظهمء ويفتقدون العمق في تعاملهم مع كثير من القضايا 
العلمية والفكرية والمنهجية. 

ومن كيه OB‏ الحاجة مُلِكّة إل تقويم مسالك التدريس الشرعي الجامعي» = 
طرائق التدریس السائدة» وبيان نسبة التلقين فيهاء ورصد أثر ذلك في جودة الاكتساب» مع 
استصحاب ضابط التمییز بین تدريس العلوم النقلية التي تتطلب حظا وافرا للنصوص 
والشواهد. والعلوم القائمة على النظر المنهجي التي تستدعي توظيف طرائق تعليمية تتماھیٰ 
مع طبيعتها المنهجية. 


.7 ١9ص الأنصاري» تكوين الذهنية العلمية» مرجع سابقء‎ )١( 

(Y)‏ حاجي خليفة» ا مولٰ مصطفئ بن عبداش الجلبي. كشف الظنون عن أسامي الكتب والفنون» بيروت: دار إحياء 
التراث العربي» (د. ت.)ء ج١ء‏ ص٤ .٤‏ | 

. ١9ص الأنصاري» تكوين الذهنية العلمية» مرجع سابق»‎ (O) 


-۷- 


- 32 جمع الطرائق السائدة بين الأساليب النظرية والتطبیقیة: 

sat‏ ها الموك علق روصل مدئ فى اسيم ون النظن والتطيق ى سیف 
مضامين المنهج الجامعي. فالجمع بين المُدارّسة والمارسة مبدأ أصيل في تنمية الملكات؛ إذ 
لا تحصل الملّكة في علم من العلوم إلا بتطبيق قواعده في وضعيات تعليمية تراعي الانسجام 
الوظيفي بين ما يتلقاه الطالب من مُكتسّبات نظرية وطبيعة المهام التعليمية المُستهدّفة في 
حصص التطبيق. 

٤‏ عند علاطا يكن Q‏ وم كان تمل مارا 
بالتمرين الذي 2 2& فهم الطالبء ويُؤْكّد استيعابه Ú‏ تلقاه من قواعد ومعارف نظرية. 
"فمسائل العلم لا تزال جامدةً في الذهنء قابعةً تحت أطباق قوالب الحفظء ولا يكاد 
الطالب يلتفت أن ذلك المعنى الفرعي المُعیّنْ مندرج تحت تلك القاعدة المُعيّنة إلا 
بممارسةٍ عملية» وتطبيق ومرانٍ يألف معه الذهن طرائق استعمال المسائل والقواعد. "° 
ونتيجة لذلك؛ فقد جادت مناهجهم بعلماء أفذاذ خبروا العلم ومارسوه حتیٰ 5 — 
لديهم ا ملک وظهرت معالمها في سيرهم؛ تألیفاء وتدريساًء واجتهاداً. 

واششط في تحصيل الملّكات في الدرس الشرعي "إدمان النظر في أحوالهاء وطول 
ناس وس و يواه a ya‏ اتا جال کا بال ا O‏ 
ولهذاء كان لزاماً استصحاب هذا المبدأ في تقويم مسالك التعليم الشرعي الجامعي» بوجه 
يكشف عن مدى الاہتمام بالأساليب التعليمية النظرية والعملية في 00۶ بنهج 
تكاملي يجمع بين الكسب النظري والتدريب العمل في تقريب أساسيات المعرفة الشرعية. 


- مُؤشر مراعاة التماسك والتدرّج في بناء المُقرّرات التعليمية: 

یہدف هذا المُؤْشّر إلى تقدير درجة الالتزام بمبدأ التدژُج في توطين المعرفة الشرعية 
التعليمية» بوجو يراعي التتابع والتهاسك» وبنهج ترتيبي للمعارف يعود نفعه على الطالب في إدراك 
9 ا ؟ ‏ ۶+ ۷ 


.۹١ص الأزهري» مشكاة الأصوليين والفقھاء مرجع سابقء‎ )١( 


() السريري» القانون في تفسير النصوص: مرجع سابق» ص٦.‏ 


-۸- 


افيف أن "التعلّم لا بحصل دفعة واحدة» بل هو خاضع لتراتبية ونوع من الارتقاء 
تفرضه أمور عقلية ونفسية "° والترقي في رتب الاكتساب مبدأ ثابت في منهجيات 
التحصیل والتدريس عند علائناء ومن ذلك قول ابن عبد البر (توفی: 5577ه): "طلب 
العلم درجات ومناقب ورتب لا ينبغي تعدَّيهاء ومَنْ تعداها جملةء فقد تعدّیٰ سبیل السلف 
رحمهم الله ومَنْ تعدّئ سبيلهم عامداً ا ومَنْ تعدّاه ui E‏ 

Š)‏ التدرّجٍ ضابط Z Š‏ في اكتساب الملّكة العلمية» وهو أساس فتقها وجودتها. قال 
ابن خلدون (تونی: ۸۰۸ھ) مُوجُهاً المُعلّمَ بعد إيقانه بضبط المُتعلُم أساسيات العلم في 
مرحلة سابقة: "ثم يرجع إليه وقد شدَّء فلا يترك عويصاًء ولا مغلقاً إلا وضّحهء وفتح له 
ثققّلہ فيخلّص من الفن وقد استوك على ملكته. هذا وجه التعليم المفيد.'”" وقد ألمع ابن 
حجر إل مَلْحَظٍ نفيس لأثر التدرّج في الرفع من دافعية التعلّم وجودة التحصيل» فقال: 
"وكذا تعليم العلم ينبغي أن يكون بالتدرّج؛ لأنَّ الشيء إذا كان في ابتدائه سهلاً — إلى 
55 کل ف لھا bus‏ رکا عاف غالبا الأردياة لاف د 

وتأسيساً عن ذلك. O‏ وظیفیة المُقرّرات التعليمية في 25 S GM‏ ترتكز على مبادئ 
تربوية» أهمها: التدرّج في توطين الوحدات التعليمية؛ لتقريب مضامينها إلى أذهان الطلبة» 
بصورة تُسيفهم في الانتقال من البسیط إلى المُركّب» ومنه إلى الأكثر تعقیدا ومن السهل 
إل الصعب» ومن الواضح إل المبهم» ومن المألوف إلى غير ا ألوف؛ ومن المحسوس إلى 
ا ده رصم ر اق عل اطا a‏ یرہ ایر رحاش رارت 
مو تاجات مالس التپ ستھا متا ا زگ بھی Qata‏ 
توطين المضامين المعرفية في محتوئ التعلیم الشرعي. 


.7١١ صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربویة مرجع سابق» ص‎ (A) 

(Y)‏ ابن عبد البرٌ أبو عمر يوسف بن عبد الله. جامع بیان العلم وفضله» بيروت: دار الفکر (د. ت.)ء Yg‏ ص1759. 

(۳() ابن خلدون. أبو زيد عبد الرحمن بن حمد. مقدمة ابن خلدون, تحقيق: درويش الجويدي» بيروت وصيدا: المكتبة 
العصریق eY: YY‏ ص575١.‏ 


. ٠١۳ص‎ ء١ ابن حجرء فتح الباري شرح صحيح البخاري» مرجع سابق» ج‎ )٤( 


- ۱۱۹ - 


2 الأسس التربوية والاجتماعیة والنفسية لتقويم المنهج: 

اس ہریت وا افو لتعرى ال 

- الجودة التربویة''' للمنهج الجامعي: 

تع ترد الزيوية في تھے اشاي درن على لافطا رمسا و وا 
وأساساً مرجعياً في تقويمها. ومساءلة هذه المناهج استناداً إلى معيار الجودة. إلا ينطلق من 
رؤية مقاصدية مُستمَدَة من روح هذه العلوم وأصوها وقواعدها؛ فالتفكير المقاصدي 
تفكير ناهج قوامه خسن التخطيط والتنفيذ والتقويم. و"الأصل في العقل المقاصدي أن 
يكتشف الطاقات» ويضع ھا الخطة والهندسة المناسبة» ويُؤصّل المنطلقات, ,532 الأهداف 
المرحلية والاستراتیجیةء ويضع البرامج» ويبتكر الوسائلء ,532 المسؤوليات» 225 
بمواطن القصور والخلل» ويكتشف أسباب التقصير» ويدفع للمراجعة والتقويم» واغتنام 
الطاقة» والتقاط الفرصة التاريخية» والإفادة من التجربة» ويكسب العقل القدرة على 
التحليل والتعليل والاستنتاج والقیاس."''' 

وإذا كان مفهوم الجودة -من منظور إسلامي- ينصرف إلى الإحسان والإتقان, Š‏ 
من مقتضيات ذلك تربوياً OL‏ يتعلّق الإتقان بإنجاز الأعمال المُرتبطة بعناصر النظام 
التعليمي؛ تخطیطاً وتنفيذاًء في جزئیاتہا وکلیاتہاء دون تقصير أو تفريط. ومن نَم S‏ 
المطلوب هو استلال مُوْشَّراتِ تقيس -في مجملها- معايير الجودة والإتقان لمختلف عناصر 
المنهج الجامعي» بالنظر إلى أهداف مسالك الدرس الشرعي من حيث: الوضوح» والدقّة 
والواقعية؛ والنظر إٰ جودة الفعل التعليمي من حيث: جودة طرائق التدریس؛ وأنشطته» 


(A)‏ "الجودة" مصطلح مستعار من المجال الاقتصادي» شأنه شأن أغلب الاصطلاحات المتداولة في الفكر التربوي 
الحديث. يدل مفهوم "الجودة التربوية" je‏ التربية النوعية الجيدة في التعليم الذي ZG‏ خریجین قادرين على 
التكيّف والتعامل بفاعلية مع مستجدات العصر وإفرازاته المختلفة بصورة جيدة وأداء أفضل. وهي معانٍ مأصولة 
في النسق التربوي الإسلامي باصطلاحات. منها: الإحسان, والإتقان. وقد تجلّت صفة الإتقان في خلق الله تعاى. 
قال الله e‏ وجل : تم اتی 2 12 Sasa z‏ @ 4[النمل: ۸۸]. 

ء)١٦( الخادمي» نور الدين بن المختار. الاجتهاد المقاصدي: حجيته» ضوابطه» مجالاته» سلسلة كتاب الأمة رقم‎ (Y) 
. الدوحة: وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامية» ط١ء (۹١٢۱ھ/ ۱۹۹۸م)ء ج١ء ص۱۹‎ 


د ات 


وأساليب التقويم» وما يلحق بها من استثمارِ للوسائل التعلیمیة المعينة على تحقيق مقاصدہ. 
وفي ما یأتی بيان موجز لهذه المُؤشّرات: 

52 ةة الأهداف ورو ها 

فائدة هذا المُؤشّر هي تقدير درجة الدقّة في صياغة أهداف مسالك الدراسات 
ال ا saa‏ عبت اکالت آر alas‏ ريد قن 
وحدات العلم الشرعي أو بدرس من دروسه التعليمية. ووضوح ادف التعليمي في 
ختلف هذه المستويات يندرج ضمن مقصد عام من مقاصد الشريعة» هو انتظام فعل 
المُكلّف با يخدم هذه المقاصد. 

وإذا كان هذا الأصل ناظاً لمختلف مجالات الاستخلاف» O| J Nu‏ يكون له الأثر 
البارز في تدريس فروع المعرفة الشرعية؛ لگا مُؤسّسة على رؤية مقاصدية شاملة تستهدف 
عناصر الشخصية الإنسانية -الروح» والعقلء والجسد- في أبعادها الدينية والدنيوية» 
العاجلة والآجلة. وانسجاماً مع هذه الرؤية المقاصدية» دعا ابن عاشور المنتصبين للتعليم 
الشرعي والقائمين عليه إلى التصريح بأهدافه الكلية والجزئية لتكون واضحة لَنْ يطلب 
هذه العلوم» فقال: "لأجل هذاء كان من واجب کل داع إلى التعليم أن يُوضّح لطالبيه 
الغایات التي ُصّلونہا من مزاولة ذلك التعليم» sas‏ سی ا ضرا أن کنا 
الغايتين طلاباً» فتلك الغاية هي التي يجتني منها المُحصّل على نہایة ذلك التعليم نفعاً 
لنفسه دنيوياً أو أخروياًء ووراء هاتين غاية هي أسمى وأعظم ما يبدو منهاء وهي إنتاج قادة 

َة في دينها ودنياها. CU"‏ 

وقد استقرٌ النظر التربوي للغاضريغ أن "عملية التعليم تبدأ عادة بصياغة الهمدف 
وإعلام المُتعلّم به؛ Ú‏ لذلك من قيمة تربوية لدیٰ المُتعلّم؛ إذ تساعده على تحديد وجهة 
سيره ثم تجعله 2[ یقظاً إل ما يُمكِن أن يصل إليه بعد مرورہ في الخبرة التعلیمیة."''' 


. ١5ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (A) 


(Y)‏ قطامي» يوسف» وقطامي» نايفة. سيكولوجية التدريس» عّان: دار الشروق للنشر والتوزيع» طا ۰*١‏ م 
ص۲۹٥‏ . 


- 1۳۹ - 


رور ات و و تو ا 


حتیٰ تكون المارسات التربوية أو الاجراءات التنفيذية التربوية هذا البرنامج دة ودقيقة» 
وتؤدي في نہایة المطاف إلى تحقیق الأغراض ال مرسومة Qu‏ 


سی ںا عیت می بت 
روا کرت E E E‏ حتف7 
يؤدي أحياناً إل تعلّم ألبتة وأنَّ علم المُتعلّم بنتائج ا عل ااا وزيادة 


إنتاجه من حیث: : مقداره» ونوعه» سے سا تا 


والأصل في أهداف المسالك التربوية للدرس الشرعي أن تكون دقيقة في صياغتهاء 
وواضحة لَنْ يجتهد في تحقيقها (المُعلّم)» وللمُستهدف بها (الطالب)؛ لأنَّ وضوح الهمدف 
يُسعف في 35 المطلوب تعلیا و 925 22 إلى اختيار المحتوئ التعليمي» وانتقاء 
الأنشطة التعليمية والتربوية التي تُسهم في بلوغها. 
وبه تظهر ا حاجة إلى تقويم أهداف مسالك التعليم الشرعي استصحاباً ٹر 
الوضوح والدقّة في الصياغة» وانسجاماً مع مبدأ قصدية علوم الشريعة» وما استقرٌ عليه 
النظر التربوي المعاصر من خصائص الاستهداف في تدريس العلوم؛ Ç‏ تجويد الدرس 
الشرعي» وترشيد أنشطته التعليمية. 
شر قابلية الأهداف للقياس والتحقق : 
ال وت وله تعلّق بسابقه؛ فلا يكفي في ا هدف O < Í‏ واضحاً 
فحسب» بل يُشترّط فيه أن يكون واقعياًء وقابلاً للتحقق في نہایة الدرس أو بعد استكمال 
برنامج التكوين؛ SB‏ "المقاصد روح الأعمال."”" والأعمال دون مقاصد هي أعمال لا روح 


(A)‏ سعادة» جودت أحمد. صياغة الأهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية» عّان: دار الشروق للنشر 
والتوزيع» ط ۱ ۲۰۰۱مء ص۲۸۔ 

(Y)‏ راجح» أحمد عزت. أصول علم النفسء القاهرة: دار الكاتب العربي للطباعة والنشرء ط١ء‏ ۸٦۱۹م‏ ء ص777. 

. ٠٤٤ص‎ »۲ الشاطبي» الموافقات فی أصول الشريعة» مرجع سابق» ج‎ OO) 


۲ - 


فيها. والمطلوب شرعاً وعقلاً أن تکون الأعمال المقصودة قابلة للاختبار والتقويم. 

وني هذا السياق» فإنّ العمل التربوي لا يكون مُشوراً إلا إذا كانت المقاصد أو الأهداف 
AN ES‏ وإِلّا كانت أهدافاً لفظية بعيدة عن الواقع» ومستعصية على 
الاختبار» وداخلةً في باب التکلیف ہما لا يطاق» فيكون العمل بذلك UJU‏ الهدي المنهجي 
والتربوي المنشود من التعليم والتعلّم. 

ومن المبادئ الجوهرية في الاستهداف التربوي التي أرساها الفكر التربوي O|‏ "الهدف 
التعليمي ينبغي أن يكون واضحاً في صياغته» بسيطاً في إدراكه. ثُکِتاً في تطبیقہ"''' وأنْ 
يكون ُدّدا ومضبوطاًء وقابلاً للإنجاز والملاحظة والقياس» وأن يتضمّن حصيلة تربوية 
وتعليمية تعكس أداء المُتعلّم 5325 21 مُسوفة على تقويم تھا ka‏ 

وبناءً علن ذلكء فلا فائدة تُرجئ من أهداف الدرس الشرعي ما لم تكن واقعيةء 
ويُمكِن تحصيلها واختبارها في ختام مجریات الدرس الشرعي؛ لأنَّ القصد من وضعها 
ابتداءً هو تقدير درجة تحقّقها لدیٰ الطالب انتهاءً» باعتماد ختلف أنواع الاختبارات 
التعليمية؛ إذ "لا وجود لتقويم سليم دون أهداف واضحة تصف بدقَّةٍ السلوك الذي يشير 
إلى بلوغ الأهداف."" فظهرت بذلك الحاجة إل التوسّل 252 + "22 قابلية الأهداف 
y saa atas‏ في تقويم أهداف المناهج الجامعية في التخصّصات الشرعية» بالنظر إلى 
واقعيتهاء وقابليتها للتحقق والاختبار. 

مُؤْشَّر إسهام الطرائق السائدة في تنمية التفكير العلمي الناقد: 

يدف هذا 2523 إلى قياس مدئ إسهام الطرائق والأساليب التعليمية السائدة في 
تنمية التفكير الإبداعي الناقد لطلبة العلم الشرعي. وهو مشر مسنود بأصل كلي» مفاده أنَّ 


N 


8 


(A)‏ عفيفي» حمد المادي. في الأصول الفلسفية للتربية» القاهرة: المكتبة الأنجلو ا مصریةء ط١ء‏ ۱۹۸۰ م» ص۲۸۔ 
00 المروني» المكى. البیداغوجیا المعاصرة وقضایا التعلیم النظامیء zk‏ بحوث ودراسات» العدد YA)‏ الرباط: 
منشورات كلية الآداب والعلوم الإنسانية» مطبعة النجاح الجديدة» ۱ء ص۹۹. 


(Y)‏ هاروشي» عبد لد ا الكفايات: مرشد المدرسين والمكونين» تر حمة: الحسن اللحية» وعبد الإله 
شریاط الدار البيضاء: نشر الفنكء ٢۲۰۰م‏ ص۸۷. 
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بناء العقلية العلمية والنقدية في مسالك التعليم مشروط بنهج أساليب تعليمية = 


e‏ رس و شک 
الاستیعاب لمضمونها والوعي بقوانیتھا؛''' فإنّ المطلوب تربوياً التماس ما يتحقق به الوعي 
والفهم والاستنباط بتعقّل وإدراك وتخطيط وتنشيط لدركات العقل في دراسة هذه العلوم 
ی۶۳۳۷ و +ٔؤ ۹ 9+ ٰ ٰ ٔ۶ 
التعليم ومنهجية الاكتساب. 

ا تكوين العقلية العلمية المستنيرة هو من أهم وظائف التعليم ا بحيث 
يستطيع صاحبها امتلاك ناصية العلوم» والتعامل مع مفردات الواقع سنا الحياة 
بمرونة واضحةة وقدرة علل التحليل والاستنتاج والفهم والاستيعات 7 وتحفيق ذلك 
مشروط باعتماد طرائق وأساليب تعليمية تقوم الفکر؛ وثُقوّي النظر العلمي والمنهجي 
لعب واي اقتداره على النقد والوبداع. 

وتلامة هذه ریت أُوصیٰ مؤقر "علوم الشريعة في الجامعات" باعتماد 7ھ 
فاعلة في الدرس الشرعي, تُسهم في إذكاء البّعْد المنهجي والنقدي للمُتعلّمِين ' 
eS‏ من ممارسة التفكير السليم» والقدرة علیٰ مناقشة القضايا والتحاور فيهاء 7 
بالبحث والاستقصاء "° 


` 
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لأجل ذلك؛ وجب النظر في آثار الطرائق التعليمية السائدة» من حيث تقدیر درجة 
إسهامها في تأهيل طلبة العلم وترقية مداركهم العقلية» وذلك باستصحاب هذا المُؤشّر 
ور رر ہت کے النقد في عقول طالبي العلوم 
وَفق ما تقتضيه تقتضيه المعارف وا مناھج المُحصّلة. 
(A)‏ بريش» حمد. "دور التعليم العالی في تكوين العقلية والملّكة النقدية". مجلة الجامعة, اتحاد جامعات العام الإسلامي» 
العدد(١)ء‏ (۱۹٢۱ھ/‏ ۱۹۹۸م)ء ص ۱۲۳-۱۲۲ . 
(Y)‏ صبري» مسعود. معايير الجودة في التعليم الشرعي» القاهرة: دار البشير للثقافة والعلوم» (د. ت.)» ص۷۰۰-۱۹۔. 


(Y)‏ ملکاوي» وأبو سل» كتاب مؤقر علوم الشريعة فی الجامعات؛ وقائع المؤتمر. وبيان المؤتمر وتوصیاتہ وملخصات 
بحوثه. مرجع سابق» ص۱۰۱. 
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مُؤشر تنویع طرائق التدریس: 

القصد من اعتماد هذا المُؤشُر هو تقدير درجة التنويع في الطرائق والأساليب 
التعليمية السائدة في الدرس الشرعيء بوصفه مظهراً من مظاهر جودة المنهج. فتنويع 
طرائق التدريس يمل دغامة أساسية 22 الملكات وتميتها لأن تعدّد اللکات Zala‏ 
والمنهجية لعلوم الشريعة واختلاف مستوياتها 2 تنويع الطرائق والأساليب المُستخدّمة 
يقتضيه الموقف التعليمي؛ إذ تمع هذا المنهج بين اللالقاء والحوار» والقصة» وطرح 
الإشكالات... والشواهد عاك ذلك كشرة ^ 


فلا يُسرَّغْ الاعتماد علن طريقة واحدة في التدريس مها بدت ناجحة؛ QÑ"‏ سير 
التدريس على وتيرة واحدة قد يثير ملل الطلابء JL‏ من دافعيتهم إلى نكن ذلك 
ol‏ نمطية أسلوب التعليم تضفي نوعاً من الرتابة عل منهجية التحصيل» فتضمٌّف الرغبة في 
الاكتساب» وتضثر الجودة التعليمية. 

فلو أمكن الجمع بين طرائق مُتعدّدة لكان ذلك أسلمء وأقدرٌ على صقل العقولء 
وترقية المدارك؛ لأنَّ اختلاف الطلبة وتفاوت قدراتهم يفرض تربوياً الاجتهاد في تنويع 
طرائق التدريس» بإخراجها من الإطار التقليدي للمحاضرات الإلقائية إل اعتاد أساليب 
تفاعلية» من مثيل: أسلوب الحوار والمناقشة والعمل في مجموعات» وطريقة الاكتشاف 
وحلُ المشكلات» وغير ذلك من الطرائق الأصيلة أو تلك التي کشف عنها الفكر التربوي 
الحديث» بشرط احترام خطواتها ومبادتها لقدسية النص الشرعي وأثره في بناء المعرفة» 
وانسجامها مع الخصائص المعرفية والمنهجية لعلوم الوحي. 


)١(‏ انظر مثلاً: 
- أبو غدة» سليمان عبد الفتاح. الرسول المعلم وأساليبه في التربية والتعليم» بيروت: دار البشائر الإسلامية» ¿fb‏ 
(٤٢۱ھ/۲۰۰۸م)۔‏ 
- الخميسي» أحمد حسن. التربية والتعليم في القرآن الکریمء حلب: دار الٹھجء ط۱ (١٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۰م). 
(Y)‏ اللقاني» أحمد حسين. المناهج بین النظرية والتطبيق» القاهرة: عا م الکتب» ۱۹۷۱ء ص۱۹۹۔ 
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وإذا تقرّرت أهمية التنويع في طرائق التدريس» O‏ الواجب تقليب النظر في واقع 
الدرس الشرعي اهتداءً بہذہ ای التربوية» بقصد تقدیر جودة الأساليب التعليمية» 
وتقدیر أثر التنويع فيها في جودة الكسب المعرفي والمنهجي لطلبة العلم الشرعي. 

مشر استثار نتائج الاختبارات التقويمية في تصحيح مسار العملية التعليمية: 

تتجلن وظيفية هذا المُؤشَّر في قياس مدئ استثار نتائج التقويم في تصحيح مسار 
العملية التعليمية وتجويدها. فالتقويم في الدرس الشرعي لا ينحصر مداه في اختبار الطالب 
ار اد قر ارات التقاله من خضل إل اخ ر ار می ترق ملس بن ما بین ¿la‏ 
التحضیل؛ ls‏ يتعدّئ اثرہ إل إصدار حكم عن مدیٰ 332 الأهداف العملیة التعليمية 
ورصد جوانب قوتها لتعزيزهاء ومواطن الصَعْف التي تشوہہاء واقتراح خطة لتثقيفها. 


فمن أهم وظائف التقويم في مسالك التعليم الشرعي أن تتیح نتائجه إمكانية الاجتهاد 
في "تصحيح مسار العملیة التعليمية بفضل التغذية الراجعة التي يُقدّمها التقويم للمُدرّس 
والمُعلّم."”'' فبناء على خصّلة نتائج الاختبارات التقويمية» بُنظر في عوائق التحصيل 
بقصد تجاوزهاء وني دعاماته بقصد تقويتها وترسيخهاء ثم يُنظّر فيا يتيح Ú‏ تحسین أداء 
aina u utiy uma‏ 

فتحصّل من ذلك أنَّ الاختبارات التقويمية التي يجتازها الطالب بعد انتهاء مادة 
دراسية أو بعد استکمال برنامج التكوين لسنة دراسية أو فصل منهاء l‏ هي عملية شاملة 
52 ختلف عناصر المنهج الجامعي. "ويكفي أن يعلم المُدرّس أن التقويم في نهاية الطاف 
و سير فيه وف ئا قل أن کرو Dam‏ لجورواف لطاب رات 
التقویم عملیة مستمرّة مُتعدّدة الأشكال والأبعاد والوسائلء في ضوٹھا تُعدَّل استراتیجیات 


اھر سس واا 


.۲۱٢ص حليم» مدخل إلى علم التدریس: مرجع سابقء‎ (A) 
الصمديء خالد. "علوم الشريعة بالجامعات من المادة العلمية إلى المادة التعليمية: مادة الفقه الإسلامي أنموذج‎ (Y) 
000 ٠١ ججلة الواضحة. الرباط: دار الحديث الحسنية» العدد (٥)ء ۰۹ ۲ ض‎ 
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Ó]‏ الامتحان التعليمي في مسالك التعليم الشرعي في الجامعة هو وسيلة لا غایق 
۳ 7" وعن مواطن القوة والضعْف في طرائق 
التدريس والتقويم» وني أداء المُدرّس والطالب. ولا يستقيم نقد هذه المسالك وتقويمها 
دون النظر في مدئ استثار نتائج هذه الاختبارات في تصحيح مسار التعليم» وتجويد المنهج 
الازیری يلت عاضر 

مُؤشر اسنثمار الوسائل التعليمية التقليدية: 

مسعى هذا المُوْشّر هو قياس مدئ استثار الوسائل التعليمية التقلیدیة (اللوح» 
والكتب» ...) في الدرس الشرعي الجامعي؛ إذ لا يخفى على أحد أهمية هذه الوسائل في 
تيسير عملية الفهم والإفهام» وقد كان لما أثر فاعل في تجويد النظام التربوي الإسلامي؛ إذ 
استُخدمت بوصفها مُعِيناتِ في معاهد التعليم الإسلامي» وطُرّرت £u‏ عن حاجات 
الطلبة وخصوصية موارد كل عصر .° 

و S‏ یی ےت ا SS‏ 

من GÍ‏ نظام تعليمي» وأضحئ الاعتماد عليها ضرورةً لضان جو التعليم؛ نظراً إلى 
اتا لز در uyasapa jus‏ رتا ساب a‏ ا ولا S:‏ في SL‏ 
توظيف المتاح من الوسائل التعليمية في تدریس علوم الشريعة صن الدرس الشرعي من 
خطر اللفظیة ويضفي ¿je‏ هذه العلوم بُعْداً تواصلياً يتيح اكتساب أساسياتها بنهج 
تواصلي» تُوظّف فيه أدوات تُقرّبٍ المفاهيم الشرعية» 22 على الطالب اكتسابهاء وتسهم 
في زيادة إبداع المُدرسین تخطيطاًء وتنفيذاًء بحيث تصبح للمُدرّس خبرة في اختيار الوسائل 
التعليمية المفيدة» واقتداڑ على المفاضلة بينها بناءً علٰ معيار الوظيفية. 

ولعلّ أهم ما يُمكِن التنبيه إليه في هذا السياق هو أنَّ الوسائل التعليمية ليست فقط 
مُعينات aje‏ الشرح والبيان» ls‏ هي جزء لا يتجزَّأ من عملية التعليم. وقد أكد محمد 
الدريج أله "من الخطأ تسميتها "وسائل الإيضاح" كا هو شائع في بعض الأوساط 


(A)‏ الحمدان» آمنة عوض. "الوسائل السمعية والبصرية في التربية الإسلامية". في: المرجع في تدريس علوم الشریعة 
تحرير: عبد الرحمن صالح عبد الله. عنّان: دار وائل للنشرء ط۰۲ ۲۰۰۰۵ م» ص۲۲۹۔ 
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التعليمية» فمن شأن الوسائل التعليمية -بالإضافة إلى المساهمة في توضيح المفاهيم 
وتشخيص الحقائق- أن تضيف إلى محتويات المواد المُدرّسة حيوية» وتجعلها ذات قيمة 
عملية» وأكثر فعالية» وأقرب إل التطبيق. 2١"‏ وهذاء تظهر ا حاجة إلى تقويم حضور هذه 
الوسائل في واقع الدرس الشرعي الجامعي؛ K‏ تعزيز مكانتهاء والإفادة ما تتيحه من 
إمكانات؛ لتجويد فعل الاكتساب في محافل التدريس. 


مُؤشٌر توظيف الوسائل التكنولوجية الحدیثة في الدرس الشرعي: 

إن الغرض من هذا المُؤْشّر هو قياس مدئ استثار الوسائل التقنية في تدریس علوم 
الشريعة في الجامعة. ففی وقتنا الحاضرء أضحت هذه التقنيات أداةً تربویةً وتواصلیۃً فاعلة؛ 
ما يفرض ضرورة دمجها في عملية التدريس» انسجاماً مع طبيعة العصر ومتطلّباته» ومراعاةً 
لاهتمامات الفئة المستهدفة من الطلبة. 

إن من صميم ا حکمة الانفتاح على موارد العصر في تحصيل العلم الشرعي النافع» وإن 
للتوظيف الأمثل هذه المُعينات الأثرّ النافع في تجويد الاكتساب والتعلّم؛ فالمنهج 
الإسلامي لا يمنع الإفادة من كل جدید في جال العلم ووسائل تدريسه» بشرط تساوقه مع 
مقاصد التربية الإسلامية وأصوها. 

وما لا شك فيه أنَّ الإفادة من الموارد الرقمية ا حدیثة -إلى جانب الوسائل التقليدية- 
في الدرس الشرعي £= في تنويع صور العرض التربوي للمعرفة الشرعية» بها يراعي 
الفروق الفردية للفئة المُستهدّفة؛ فبعض الطلبة يفهمون بالطريقة اللفظية» وبعضهم 
يفهمون أكثر عن طريق الخطاطة التوضيحية على اللوح» وبعض آخرٌ يستوعب أكثر 
بالرجوع إلى الكتاب أو استعمال التقنيات الحديثة» والنم|ذج في ذلك كثيرة ومُتعدّدة. 

ولكيلا يكون التنويع عشوائياً وغیرَ مُنضبط لقواعد التدریس؛ يجب أن يكون اختیار 
الوسيلة مُنسجاً مع الأسلوب المعتمد في التدریس؛ فأسلوب الإلقاء يعتمد على السمع أكثر من 
اعتمادہ علن البصرء وأسلوب الكتابة يعتمد على البصر أكثر مقارنة بالسمع؛ ما يجعل الوسیلةً 


٢ط الدريج» محمد. تحليل العملية التعليمية وتكوين المدرسين» الرباط: منشورات شلسلة المعرفة للجميع»‎ (A) 
. ص۱۷۲‎ ء٠٤‎ 
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مُتساوقةً مع الأسلوب» ومُنسچمةً مع إحدئ الحواسٌ بوصفها روافدً للاكتساب. والقصد من 
دی ہد یت ا ملح سوچ 
بد 0 7 
1 


جو یھو ا حا — 


ومن المهم Ll‏ تحديد درجة استخدام موارد اون وتقنياته à‏ تدریس علوم 
الشریعف وتقويم استراتيجية توظيفها في بناء الات ان سے التوظيف يجعلها وسيلة 
لاجتذاب الطلبة ا ہت وظيفتها ادوم ریچ عائقاً دون التفكير 


GB) 


Š]‏ لمنهج الجامعي لتدريس علوم الشریعة -بوصفه تخطیطاً لتدریس هذه العلوم في 
التعلیم العالی- لا يستغني عن العناصر الخمسة الأساسية التي استقرٌ عليها النظر التربوي في 
بناء ا مناهج التربوية» وهي: الأهدافء والمحتوئ» وطرائق التدريس» والوسائل التعليمية؛ إذ 
لا يستقيم ا حدیث عن تدريس ناهج في Jb‏ غياب هذه العناصر كلها أو غياب أحدها. 

والمنهج الجامعي -بوصفه نظاماً تعليمياً- يفرض النظر إليه نظرةً شاملة مُتكاملة 
تعاول كل غ اضر هدرن إغنان الاو لات“ اوا في مصطلح النظام ا ا 
مجموعة من الأجزاء أو المُكوّنات التي ترتبط فبا بينها ارتباطاً عضوياً وثيقاً بحيث JE‏ 
E‏ منها في غيره» وا 


(0) لزيد من التفصيل عن أهمية توظیف الوسائل التعلیمیة الحديثة في الدرس الشرعيء انظر: 
- الحمدان» "الوسائل السمعية والبصرية في التربية الإسلامية"» مرجع سابق» ص779. 
- صبريء معايير الجودة في التعليم الشرعي» مرجع سابق» ص1۹-1۸. 

(Y)‏ قد يصبح التعليم عن بُعْد البدیل الوحيد وا لمتاح للتعليم. وقد أظهرت جائحة كورونا التي اكتسحت العالم 
عام ٢۲۰۲م‏ هشاشة الأنظمة التعليمية التي تعتمد على التعليم الحضوري بصورة حصرية. ولعل هذا الوباء العالمي 
قد شكّل فرصة سانحة لمراجعة استراتيجية التكوين الجامعي وغيره من مسالك التعليم» OÜ‏ تكون هذه الموارد 
الرقمية مكانة 2 š‏ تدعم التعلیم الحضوري ولا تلغيه» ومناهج التعليم الشرعي ليست استثناءً في ذلك. 

. ١5ص‎ ءء۱۹۹٦ الدمرداش» عبد المجيد سرحان. المناهج المعاصرة إربد: دار الأمل»‎ (Y) 
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فتحصّل من ذلك أنَّ وجود عناصر المنهج ا جامعي غير كافية ما لم يرتبط ذلك بتفاعل 
وتكامل وتأثير واد بينهاء وكذا التفاعل بین أهداف الدرس الشرعي ومحتواه الذي يجري 
توطينه في برامج ومُقرّرات جامعية. والتفاعل أيضاً مطلوب بين المحتوئ وطرائق التدریس 
وأساليب التقويم» وهكذا تتعدّد صور التشابك بنعدّد أوجه التداخل بين كل عنصر وبقية 
العناصر. وإذا كان الواجب استصحاب نسقیة عناصر المنهج الجامعي في تخطيطه وتنفيذه S‏ 
الواجب أيضاً ترسيم مُؤشّرات تقيس -في مجملها- مدئ التناغم والانسجام في نسق المنهج. 

مُؤشُر الانسجام بین الأهداف والمحتوى: 

تظهر وظیفیة هذا 52 في تقدير درجة الانسجام بين أهداف التعليم الشرعي 
الجامعي ومحتواه؛ فالثابت تربوياً أن اختیار المضامين المعرفیة إلا يكون بحسب وظيفيتها في 
تحقيق المقاصد التعليمية. ونتيجة هذا الارتباط؛ يكون المحتوئ ترجمةً صادقة للأهداف 27 

,32 الأهداف العنصر الرئيس في منظومة النهج» ول آساساً لاختیار المُقرّرات 
الدراسية والأنشطة التعليمية الخادمة لما. فبعد وضوح الأهداف المقصودة في تدريس مادة 
أو وحدة دراسيةء يُنَظَّم المنهجء وتار عناصره ومرتكزاته ثمٌ يت "بناء محتویٰ علمي 
يدرسه الطلاب» بحيث یکون مُرتبطاً بالآهداف» ويساهم في تحقیقھاء ولذلك وضع 
المحتوئ كعنصر OÚ‏ في منظومة المنهج» ولا ينقص قدراً في مستوئ الأهداف؛ لأنَّه ودون 
توئ لن قق الأهذاف "°" 

ولحذاء OB‏ اختیار المعارف وا مھارات والقیم المُستهدّفة من الدرس الشرعي لا يكون 
بمنأئ عن النتائج التعلیمیة المنشودة التي تُترجمها أهداف المنهج. وهو ما يُؤكد أهمية تقدير 
درجة الانسجام بين الأهداف والمحتویٰ التعليمي ضمن مقتضيات النظر التقويمي لنسقية 
الٹھجء ومن شأن ذلك أن يقيس درجة التفاعل بين الاستهداف التربوي وصور توطين 
المحتوئ في برامج التكوين الشرعي ومُقرّراته. 


Y Yoo نجيبء المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابقء‎ (A) 
المرجع السابق» ص۸۱۔.‎ (Y) 


ے۷ ت 


مُؤشر الانسجام بين الأهداف وطرائق التدریس: 

غاية هذا المُؤشّر هي قياس درجة الانسجام بين أهداف الدرس الشرعي والطرائق 
والأساليب التعليمية التي يُتوسّل بها في تدريس مضامينه. فإذا كانت طرائق التدریس 
توليفة من القواعد والإجراءات التي يعتمدها المُدرّس لنقل المحتوئء فإن اختيارها أو 
المفاضلة بينهاء إلا يكون تبعاً لدرجة إسهامها في تحقيق الأهداف. 

وسواء تعلّق الأمر بالأهداف العامة لمسالك التعلیم الشرعي أو بالأهداف ا خاصة 
بتدريس مادة دراسية» مثل: أهداف تدريس الفقهء وأهداف تدريس الأصولء فإن القاسم 
المشترك بينها هو تمثيلها بوصلة مُوجُهة لاختيار الطرائق التعليمية التي يُرتجى منها تحقيق 
مقاصد التعليم بمختلف أنواعها ومستوياتها. 

فقد يُظهر تتبّم مجریات الدرس الشرعي OL‏ ضعْف الكسب المعرفي والمنهجي للطلبة 
راجع أساساً إلى اعتماد طرائق وأساليب تعليمية غير خادمة لأهداف التعليم ومقاصدہ. 
فإذا كان الهدف من الدرس الأصولي -مثلاً- تدريب الطالب على استنباط الأحكام 
الشرعية من الأدلة الشرعية» فَإنَّ التوسّل بالطريقة الإلقائية Z=‏ عن انفصام بين ال هدف 
والطريقة؛ لأن التدريب على الاستنباط لا يتحقق بالإلقاء. 

وإذا كان الارتباط بين العنصرين بَا عن مستوئ التنظير في الأدبيات التربوية التي 
اهتمّت بقضایا المناهج تنظيراً وترسیاًء Ob‏ السؤال الأهم هو: ما مدیٰ تبليه في واقع المارسة 
التعليمية في الدرس الشرعي تخطيطاً وتنفيذاً؟ وهو القصد من عرض هذا المُوْشّر وبيانه. 

ُؤشر الانسجام بين الأهداف والأساليب الاختبارية التقويمية: 

تظهر جدوئ هذا المُؤشر a‏ تم مد اط وو اعدف انرون الس 
والأساليب الاختبارية؛ إذ أرست الأدبيات التربوية المعاصرة بعض المعالم التي تعكس 
العلاقة بينهما. وني هذا السياق» Ob‏ "صياغة الأهداف تسمح بوضع معايير وشروط 
التقويم. والتقويم يتيح اح Pisu a aha‏ ده مر Ossa‏ 


(Dn 


وتققها. وبمقتضئ ذلكء تكون صورة التفاعل بينهما 252 على ترابط وظيفيء 2 


»)١( الفاربي» عبد اللطيف وآخرون. "الأهداف التربویة' مجلة سلسلة علوم التربية (سلسلة تربوية مغربیة) العدد‎ )١( 
.9* ۸ء ص‎ 


- ۳۹ - 


الأهداف بموجبه المعيارٌ الذي يتأسّس عليه التقويم» وتكون نتائج التقویم معیاراً حاساً في 
قياس درجة تحقق الأهداف» وبوصلة مُوجّهة لمراجعتها. 

إن أهم ما یز العلاقة بين العنصرين في المنهج الجامعي هو النظر في وظيفة كل 
عنصر؛ فوظيفة الأهداف هي توصيف النتائج المنشودة من الدرس الشرعي» ووظيفة 
التقويم هي قياس درجة تحقق الأهداف بناءً على نتائج اختبارات كتابية أو تطبيقات عملية 
أو غير ذلك من أساليب الاختبار التي تقيس مستوئ الكسب المعرفي والمنهجي للطالب. 

فإذا كان الهدف من تدريس علوم الحديث -مثلاً- هو إكساب الطالب ملَكة يقتدر بها عن 
التمييز بین الصحيح والضعيف من المرويات والآثار» فإنَّ وظيفة هذا الهدف هي الإسهام في 
ضبط المارسة التقويمية للدرس الحديثي» التي يتمحور اختبار الطالب بموجبها حول قياس 
قدرته على نقد الروايات سنداً أو متناً أو كليهما معاً؛ للحكم على الحديث بالصحة أو الضَعْف»ء 
وذلك بحسب قدراته» وما تلقاه من معارف» فيكون التقويم بہذہ الصورة أو ما شاكلها مُوافقاً 
لمقتضى ا مدف التعليمى. أمّا إذا كانت أسئلة الامتحان تقيس حفظ الطالب لمصطلحات أهل 
الحديث أو اختبار ضبطه لتاريخه ورجاله؛ OB‏ هذا النوع من الأسئلة -علل الرغم من أهميته- لا 
ينسجم مع ا حدف المنشود من الدرس الحديثي؛ وهو تكوين ملكة النقد الحديثي. 

Ó]‏ هذا الخال يشير J‏ أهمية الانسجام بين الأهداف والتقويم في الدرس الشرعي؛ 
فا مدف مبتدأ والتقويم خبرء ولا يستقيم تحدید ال حدف دون تقويم تحققه» ولا يستقيم 
پر کے شش جو را ور شش رہ کت 
تجليات سس التفاعل في نسق المنهاج الجامعي لتدریس علوم الشريعة. 


32 2 الانسجام بين المحتوئ وطرائق التدریس: 

مسعئ هذا 252 هو تقدير درجة الانسجام بين المحتوئ وطرائق التدریس. 
فالمحتوئ هو مجموع المعارف الشرعية والمهارات المنهجية والقيم التربوية التي يجري 
توطينها في برامج التكوين ومُقرّراته» ولا مندوحة أثناء نقل هذه المضامين والقدرات 
والقيم وتبليغها للمُتعلُم عن التوسّل بطرائق تعليمية تُسهم في بناء جسور تفاعلية مُسعفة 
في الاكتسابء ومُوجُهة له. 


۳۲ - 


فإذا کان المحتوئ في الدرس المقاصدي -مثلاً- يشمل أهم المباحث النظرية والمهارات 
المنهجية والقيم التربوية لهذا العلم» فلا سبيل إلى تدريسها إِلّا بالاعتماد على قواعد تعليمية 
ا تعربت هذا امبضري ى إلى المُتعلّم» بوجو يظهر معه الانسجام ب بين المحتوى 
وطرائق التدريس؛ فلا يُسوَّعْ تدريس قواعد مقاصدية أو التدریب علٰ مهارة التعليل 
بطريقة التلقين؛ ÓN‏ هذه القواعد ثابتة بالاستقراء» فلا يصح تلقينهاء OS‏ مهارة التعليل 
تتطلّب الاشتغال بتطبيقات عملية لا جرد التلقين. 

Ó)‏ المحتوئ هو مادة التعلّم والطريقة هي وسيلة التنفيذ وأسلوبه. "والتلازم بين 
الطريقة التي يسلكها المُدرُس والمادة» كالتلازم بين السائق والسيارة» فرت مد 
معلومات واسعة لم يتخذ الأسلوب المناسب لعرضها على الطلاب وتقريبها إلى أذهانهم» 
فبقي العلم عليهم عصياً. ٠‏ 

وبناءً عن ذلكء فلا مناص من تشخيص درجة الانسجام بين العنصرين في مسالك 
التعليم» بوجو يكشف درجة التفاعل والانسجام بين الطرائق التعليمية بوصفها الوعاءً 
المنهجيّ الذي Ja‏ به المُعلّم والمحتوئ بوصفه الوعاءً العرقٌ الناظمٌَ للمعارف 
والمهارات والقيم المُستهدّفة من الدرس الشرعي. 

مُؤشر الانسجام بين المحتوئ وأساليب الاختبار والتقويم 

تتمئّل أهمية هذا 2529 في قياس درجة الارتباط بين المحتوئ وطرائق التقويم 
وأساليبه في واقع المارسة التربوية في الدرس الشرعي الجامعي. فإذا كان المحتوئ — 
لات sa al‏ =¿ والمهازات اة السعيدقة نادرم فان الات 
التقويمية تتغيًا الکشف عن مدئ اكتساب الطالب هذه ا معارف وا مھارات باستعمال 
أساليب للاختبار والامتحان. 

أرست الدراسات التربوية ا حدیثة مبادئ ضابطة للعلاقة بينهماء أهمها: توجية التقويم 
لاساو ما اس عن ا ال ره آي الکیری ال oe‏ ھا لات 


الطالب بأساليب وأدوات مُتساوقة مع المحتوئ موضوعاً ومنهجاً.”'' فلا يستقيم الاقتصار 


() طویلة التربية الإسلامية وفن التدريس» مرجع سابق» ص٥٤‏ . 
(Y)‏ حليم» مدخل إلى علم التدريس» مرجع سابق» ص7 .٠١‏ 


ے ۹۳ے 


في الدرس الأصولي ¿je‏ اختبار قدرة الطالب على حفظ المفاهيم الأصولية فحسب؛ °S‏ 
طبيعة المحتوئ الأصولي تجمع بين المعرفة النظرية والنظر المنهجي. فالجوانب ا معرفیة تہدف 
إل اختبار الطالب في مدئ حفظه القواعد والمفاهيم والنصوص الشرعية التأسيسية التي 
استقرئت منهاء في حين تہدف ا حوانب المنهجية والمهارية إلل اختبار قدرته على الفهم» 
والتحليل» والتفسير» والتمييز» والترتيب» والنقد والترجيح» والاستنباط» والاستدلال» 
وغبر ذلك من مهارات الدرس الأصولي. 

والأمثل أن يمتدّ تشخيص الانسجام بين العنصرين» ليشمل تدريس مختلف المواد 
الشرعية: الفقه. وا لحدیث: والمقاصدء وعلوم القرآنء ... ء بوجو يعكس صورةً كلية عن 
درجة التفاعل بين محتوئ الدرس الشرعي الجامعي وأساليب الاختبار المعتمدة في مختلف 
وحداته التعليمية. 


252 الانسجام بين طرائق التدريس والأساليب الاختبارية: 

تنجلٌ وظيفية هذا المُوْشّر في تقدير درجة التناغم بین طرائق تدريس علوم الشريعة 
والأساليب الاختبارية المعتمدة في تقويم مُكتسّباتها. فإذا كانت عناية طريقة التدريس "بكل 
المنازل العقلية لدئ الطالب» وأذكت فيه روح الابتكار والنقد. وقوّت لديه ملكات اه 
SB‏ التقويم بالتبعية ينبغي أن يقيسن کل هذه المهارات المحصّلة والقدرات المكدشبة :"© 
وبذلك تكون الوضعيات الاختبارية مُنسجمة مع وضعيات التعليم والتعلّم. 


ويُؤكّد الفكر التربوي الحديث التشاطر الكبير بين طبيعة الاختبارات وطريقة التعلّم» 
بحيث إذا كان الاهتمام تدريساً بالشحن المعرفي حصراً O‏ يُفتررض في الاختبارات التقويمية 
OÍ‏ تقيس قدرة الطالب ¿e‏ حفظ ما تلقّاه في حصص الدرس. Ú]‏ إذا كانت طرائق التدریس 
Ús‏ تنمية مهارات الاستدلال والتحليل والتفكير المنطقى والتركيب وحل المشكلات» 
فالمطلوب OL‏ ينصبٌ الاختبار على قياس درجة امتلاك المُتعلّم هذه المهارات.7") 

(A)‏ صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربویة مرجع سابق» ص۳۳۱. 
(Y)‏ هاروشي» بيداغوجيا الكفايات: دليل المدرسين والمكونين» مرجع سابقء ص”7١١.‏ وانظر أيضاً: 


- حليم» مدخل إلى علم التدریس؛ مرجع سابقء ص”١٠.‏ 


-۱۳۵- 


Ls Al‏ عام تظهر ass‏ نيقية Jall‏ التعليمي تدريساء وريا ويه تنظ موضوعية 
نتائج الاختبار والامتحانء وما يصدر عنها من أحكام تزن مستوئ الكسب المعرفي 

والبيجي لطلبة العلم الدرعي؛ پر رو ہے N‏ 
اك إذا علق فوسل Qasaqa u, ¿aa‏ والاستتباطية. ولا 0 أيضاً 
Q s‏ إذا كان التعلّم قائياً عل طرائق 

تَنمّي قدراته على الفهم والتحليل؛ oN‏ الإبداع في طرائق جو حم 
طرائق التقويم وأساليبه» والعكس بالعكس. 

إنَّ اعتماد هذا المُوْشّر في تقدير الجودة التربوية لمناهج التعليم الشرعي الجامعي يساعد 
عن التأسيس لاستراتيجية ناهجة في التقويم والتدريس» بوجو يُمثل درجة التفاعل 
والتلازم بينها في تصريف مضامين المنهج» ويسمح بمراجعة العملية التعليمية جميعها في 
جب ا مر صب بصعت الشرعي وأنشطته. 


3 ب- الأسس النفسية والاجتاعية لتقويم المنهج: 

لا گے المناهج الجامعية لتدریس علوم الشريعة عن الأسس النفسية ناج 
التي استقرٌ عليها النظر في بناء المناهج التربوية» فلا تكفي العناية في دراستها بالأسس 
المعرفية والمنهجية التربوية التي تستند إلى خصائص علوم الشريعة وما يزخر به الفكر 
التربوي من مبادئ للتدريس» وإِنَّا يجب إنعام النظر في خصائص الطالب وحاجات 
المجتمع» في ما يخصٌ ترسيم 55 التعليم» وتقويمهاء وتطويرها. 

ومن نَّمَّ كانت ا حاجة إلى الاستناد على مُؤْشَّرات نفسية واجتاعية في تقويم الدرس 
الشرعي الجامعيء OÜ‏ يكون Ú‏ اعتبار في مرجعية تقويمه؛ بُغْيَةَ تقدیر مراعاة مسالكه 
لقدرات الطالب الجامعي وخصائصه العقلية والنفسية» وتقدير خدمتها لحاجات المجتمع. 

- معيار مراعاة المنهج ا خصائص النفسية للفئة المستهدّفة: 

اف یر يئگ ٗٔ9 ٔ۹ اجو ا ات 
الجامعي في اختيار الآهداف» وترسيم المُقرّرات» وانتقاء طرائق التدریس وأساليب 
التقويم. 7۶۷ سس , 


-۱۳١ - 


مُؤشُر مراعاة الأهداف قدرات الطالب العقلية وخصائصه النفسية: 

من الواجب في مقاصد الدرس الشرعي التي Š‏ في صورة أهداف تعليمية أن 
تراعي تربوياً قدرات الطالب» وحاجاته العلمية» وخصائصه النفسية؛ SN‏ المُستھدّف 
أصالة بالعملية التعلیمیة ولأنَّ ثمرة التعليم لا تُحضّل إلا باستصحاب هذه الخصائص 
استصحاباً يعود نفعه على المُدرّس والمُتعلّم معاً. قال الماوردي (توفي: ٠50ه):‏ "ينبغي SL‏ 
يكون للعالم فراسة يتوسّم بها المُتعلّم؛ ليعرف مبلغ طاقته» وقّدر استحقاقه؛ ليعطيه ما 
يتحمّله بذكاته أو يضعُف عنه ببلادته؛ SB‏ أروح للعالم» وأنجح للمُتعلّم "° 

AS 555‏ أدبيات الفکر التربوي المعاصر !5 صفات المتعلم مُرتکز جوهري لبناء 
الأهداف التدريسية» بحيث يُشترّط فيها أن تکون "مناسبة للمرحلة العمرية في النظام 
التعليمي» وهذا التناسب تُحَدّده خصائص مرحلة النموء کیا تُحَدّده التجارب العلمية 
للمُتعلّم في بیئة معينة» وفي مجتمع بذاته. "7" 

ويستفاد من ذلك Ó]‏ تقدير جودة أهداف مسالك التعليم الشرعي مشروط ابتداءً 
بالظوق مد ر اعاعا قد زات ااطالی رتكا السا لذن اهل حدم الان 
يضرب خصيصة القصدية التربوية في مقتلء ويجعل çU,‏ الأهداف التعليمية 552 خطوة 
شكلية لا يُرتجى منها أثر في واقع المارسة التربوية. 

مُؤشّر إسهام طرائق التدریس في إثارة الدافعية والرغبة في التعلّم الذاي: 

القصد من اعتماد هذا المُوْشر هو قياس وظيفية الطرائق والأساليب التعليمية المعتمدة 
ف alas‏ ال وج عل العل اللا كالرعية شط مسي ى dya‏ 
التعلّم» وهي "الشهوة التي يدوم بها الطلبء ولا يتسرّع إليها الملل ."© 

والرغبة قد تتولّد لدئ المُتعلّم ذاتياً دون حاجة إلى حافز خارجي. والمقصود هنا هو 
الرغبة المُتولّدة عن جودة العرض التربوي في الدرس الشرعيء باستعمال طرائق إبداعية 


(A)‏ الماوردي» على بن محمد. أدب الدنيا والدين» تحقیق: مصطفیٰ السقاء مراجعة: الشيخ محمد S‏ بيروت: دار 
إحياء العلومء ط۰۱ (۰۸٢۱ھ/‏ ۱۹۸۸م)» ص116-175. 


(Y)‏ عفيفيء في الأصول الفلسفية للتربية» مرجع سابق» ص78. 
(Y)‏ الماوردي» أدب الدنيا والدين» مرجع سابقء ص۸۳۔. 


ص0 ے 


تثير دافعية المُتعلّم» وتدعوه إلى مزيد من الاکتساب. ومن سمات طرائق التدريس الفاعلة 
ہا لا تعجاهل مراف الا واا العمل اتی سو الذي جیب 
لرعاية المتعلّمہ ویستاثر باہتمامہ علن النحو الشامل المُتكامل في جميع جوانب شخصيته 
الأمر الذي يوجب ضرورة دراسة خصائص النمو العام للمُتعلّم» حتئ یُمکِن فهمه. 


وإشباع حاجاته» ومراعاة ميوله» وتوجيه سلوکه» ومراعاة قدراته واستعداداته ٩".‏ 


O)‏ من خصائص الطالب الجامعي اکتمالَ النضج» واتّساعَ المدارك؛ نظراً إلى دُزبتہ على 
التحصیل فی سنوات الدراسة بالتعليم ما قبل ا جامعي» وهو ما يفرض اعتماد طرائق É‏ 
لذيه الرغبة في الإقبال عل العلم لترسيخ akz aS‏ من سنافويعه إن التعلم. الذايء 
وتستثير قدراته ومهاراته الشخصية في عملية الاكتساب» فتحصل له متعة أكبر لاقتناعه بأنه 
يعمل على تشكيل وعي بمُومّلاته الذاتية؛ لذا وجب النظر في طرائق التدريس السائدة في 
الدرس الشرعي الجامعي» وتقدير درجة تأثيرها في زيادة دافعية الطالب إلى اكتساب 
العلوم؛ ليكون هذا النظر التقويمي مفتاحاً لتجديد أساليب التعليم وتجويدها. 

مؤشر مراعاة طرائق التدريس الفروق الفردية بين الطلبة: 

الفروق الفردية هي السمات والصفات التي عير أيّ فرد من أفراد المجموعة من غيره» 
ومراعاة هذا التمایز شرط لازم لجودة التعليم والتحصيل. أمّا القصد من اعتماد هذا المُؤشّر 
فهو قياس مدئ مراعاة الطرائق والأساليب التعليمية الفروق الفردية في الدرس الشرعي 
ZU‏ على اختلاف قدرات الطلبة المعرفية والمنهجية. 


Du‏ ارہ لوا علو وزان راح ومن غير المُمكين أن تتساوئ قدراتهم العقلية 
وهو ما يفرض اعتاد طرائق وأساليب تسمح برسم إيقاعات مُتفاوتة لعملية التعلّم 
والاکتساب: والموكد أن مراغاۃ:الفازٹ في قذرات المَتعلمين ميدأ أصيل ف تراشا 
التربوي؛ فقد قال النووي (تونی: ٦‏ مُوجّهاً للمُعلّم: "ويفهم كل واحد بحسب فهمه 
وحفظه. فلا يعطيه ما لا بحتمله؛ ولا يقصر به Ke‏ يحتمله بلا مشقة» ويخاطب كل واحد على 
قدر درجته» وبحسب فهمة ka‏ 
(A)‏ نجیب: المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق» ص٠1‏ . 
)١(‏ النووي؛ محبي الدين يحي بن شرف. المجموع شرح المهذب (مع تكملة السبكي والمطيعي)» بيروت: دار الفکر (د. ت.)ء 
جا ص۳۱. 


- YV — 


فترتٌب علن ذلك أنَّ تُجوع الطرائق بأن تكون وثیقة الصلة بخصائص الفئة المُستهدفة 
ata,‏ سری أقرادشاء وان 2201 نظاوت بد امات مسا الوق الارس 
الشرعي تخطيطاء وتنفیذاء SU‏ يكون 2 2[ حال طلبته» وعارفاً بأحواهم ومراتب إدراكهم. 
"إن م يتوسّمهمء وخفيت عليه أحوالهم» ومبلغ استحقاقهم, كانوا وإيّاه في عناء aS‏ وتعب 
غير مُحْدِ؛ِ لالہ لا يُعدّم أن يكون فيهم ذكي محتاج إلى الزيادة» وبليد يكتفي بالقليل» فيضجر 
الذكي منه» ويعجز البليد Uz‏ آما إذا 382 له التوسّم بمراتب إدراكهم فان ذلك يشير ضبطاً 
لإيقاع التعلم على النهج الذي يرتضيه طلبة العلم على اختلاف مداركهم وقدراتہم 

22 تنوّع أساليب التقويم والاختبار: 

تتمثّل أهمية هذا المُؤشُر في أله يدف محا رہ ات 
والأساليب المعتمدة للتقويم Ó‏ مسالك التعليم الشرعي الجامعي؛ إذ لا يستقيم اعتماد 
أسلوب واحد خورف التظر عر مد ود A a‏ 
ON‏ التقويم بهذا الوجه لا يعرض صورة كاملة عن مستوى المتعلّمين» ما يضر بحقهم في 
التقويم الشامل لمستوئ كسبهم المعرفي والمنهجي. 

والمطلوب تربوياًء وتعليمياً اعتماد استراتيجية تقويمية شاملة ومُتكاملة تختبر ختلف 
القدرات العلمية والمنهجية» في كل أبعادها ومجالاتها المعرفية والوجدانية والأدائية؛ ذلك OL‏ 
"تنويع طرق التقويم من شأنه أن يضمن للمدرّس التقويم الشامل لمختلف قدرات 
ومهارات المُتعلّم» ويضمن للمتعلّم أن يحصل عل التقویم السديد الذي يراعي جميع نقاط 
قوته» ويعينه كذلك je‏ تجاوز ھت ووظيفية هذا التنويع تمنّل في مراعاته 
خصائص الطالب وتعدد مقدراته» وكذلك مراعاة الفروق الفردیة بین جموع الطلبة. 

- استجابة منهج التدريس لحاجات المجتمع ومشكلاته: 

oJ‏ المنهج نظام تعليمي يرتبط بالنظام الاجتماعي العام. ووظیفیة المناهج التعلیمیة قاس 
بمدئ تلبيتها لحاجات المجتمع» ومدئ إجابتها عن إشكالاته المعرفية والاجتاعية والتربوية» 


. 170-1١15 الماوردي» أدب الدنيا والدين» مرجع سابق» ص‎ (A) 


. ٠٠١١ص المرجع السابقء‎ (Y) 


¬ 1۳A - 


وبقدرتہا عن الوفاء بالتزاماتها الماثلة في تخریج الکفاءات العلمية التي ها الكلمة الأولى في بناء 
المجتمع وتوجيهه الوجهة الصحيحة؛ معرفياًء وتربوياًء واجتماعیاء وسياسياء واقتصادياً. 

UJ,‏ كان الخطاب الشرعي خطاباً اجتماعیاء فان مناهج تدريس علوم الشريعة أو 
المناهج بالالتزام بهذا المبدأ؛ لأنَّ التصوٌّر الإسلامي يأبئ الانفصام بین العلم والواقع» وهو 
تصوّر قائم على رؤية استخلافية» يكون العلم بمقتضاها إماماً للعمل» وتكون حاجات 
المجتمع ومشكلاته منطلقاً لبناء المناهج» وأساساً معيارياً لتقويمها. 


وقد تفرّع من هذا الأساس التقويمي المرجعي مُوشّرات فرعیة أهمها: 


مُؤْشَّر انسجام أهداف المنهج مع حاجات المجتمع ومشكلاته: 

يروم هذا المُوْشر تقدير مدئ استجابة أهداف مسالك التكوين الشرعي لحاجات 
المجتمع ومتطلّباته العلمية والاجتماعية» با تق رسالة الجامعة» ويُعمّق انتماء المجتمع إلى 
َة الإسلام؛ ذلك OL‏ "من معايير التقويم لعمل الجامعات انفتاحها عل مجتمعھاء وتفاعلها 


مع مشکلاته» وتجاوہا مع قضاياه ال 0 


وقد أرسئ الفكر التربوي مبادئ تجعل حاجاتِ المجتمع ومشكلاته إطاراً مرجعياً 
لاختيار الأهداف. بحيث يتعيّن الانطلاق في تحديدها وترسيمها من دراسة خصائص 
المجتمع ومتطلّباتہ؛ بُغْيَةَ استهداف الطالب با معارف وا مھارات والقيم ا 
ومجتمعه؛ بها يجعله قادراً علل الاندماج في المجتمع» والإسهام في تقدّمه "° 


وإذا كانت الأهداف بؤرةً المناهج التربوية وبوصلتهاء OB‏ من أَجَلّ وظائفها تحديدَ 
العلاقة بين الفرد والمجتمعء ثم بينه وبين التراث الاجتماعي؛ من: عقائد وقيم» وعادات» 


(A)‏ الكتاني» محمد. رهانات الجامعة المغربية في البحث العلمي والتنمية وا حوار ا حضاري؛ تطوان: منشورات كلية 
الآداب والعلوم الإنسانية» ط١ء‏ ١١١7م‏ ص۳١٠‏ . 

(Y)‏ الفاربي» عبد اللطيف. والغرضافء عبد العزيز. وموحي» محمد آيت. البرامج والمناهج: من الحهدف إلى النسق 
(مقاربة نسقية لتحليل وبناء الأنظمة التربوية والبرامج الدراسية من الأهداف إن التقییم)ء الدار البيضاء: دار 
الخطابي للطباعة والنشرء ۱۹۹۲ءمء ص 6". انظر أيضاً: 


- نجيب» المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق» ص ٩۹٤-٩۹۳‏ . 


- 1۳۹ - 


وتقالیدء ومشکلات.''' لذاء فلا مناص من استصحاب النظر التقويمي هذا المُؤشّر؛ 
بالأساس الاجتماعي؛ بوصفه مرتكزاً من مرتكزات بناء مسالك التعلیم الشرعي» 
وأساساً مرجعياً لتقويمهاء وسنداً من أسناد إصلاحها وتجديدها. 

مُؤشّر وظيفية المحتوئ في خدمة قضايا واقعية مُنّصِلة بحاجات المجتمع ومشكلاته: 

المدف 7ت هذا المُؤْشّر ضمن الأساس الاجتماعي لتقويم المنهج هو تقدیر مدئ 
عناية محتویٰ مسالك التكوين الشرعي الجامعي بقضايا المجتمع ومشكلاته. فمن وظائف 
الجامعة "توثيق الصلات بين العلم والمجتمع» والتراث العلمي والحضاري الإنساني "° 

Q كان العلم الشرعي أول بالاهتمام في الإجابة عن تساؤلات الواقع المُتغيّ‎ Ú, 
التخصّصات الشرعية حاملةً هذه الرسالة»‎ Ó من اللازم أن تكون برامج التکوین الجامعي‎ 
والمجتمع» وتلبّي حاجاته). "فمن الأهمية بمكان أن‎ SSD وحابلۃً بمضامين تراعي ات‎ 

يبتع الحتویٰ بالقضايا ا معاصرة؛ ÓN‏ مناقشتها دليل آخر على صدق المنهاج."" ولا يقتصر 

7 فقط على الاهتمام بالقضايا ذات AU‏ الاجتماعي في وحدات العلم الشرعيء ls‏ 
يجب تضمين برامج التكوين وحداتٍ تخصصية في جال العلوم الاجتماعية ومناهجهاء برؤیة 
تكاملية تتعاضد فيها هذه العلوم بها يدرسه الطالب في مواد تخصّصه الشرعي 

2 توثيق الصلة بین ما يتلقاه الطالب من معارف وما يكتسبه من مهارات» وواقعه 
رکش الالسواقية و اه مغل لعل م لی Lama‏ العلة 
والرغبة في التحصيل. "فكلا شعر المُتعلّم ہما يُوفره له علم الشريعة من فهم وإدراك لحقيقة 
ذاته والعالّم من حوله» وزوّده بمعارف وحقائق تعالج مشکلاته» وتجيب عن تساؤلاته 
وتلبّي حاجاته» ازداد شغفه به» وإقباله على نا والعمل 9 ا 


. ٠٠ص الكيلاني» أهداف التربية الإسلامية» مرجع سابق»‎ )١( 

. ١97 الكتاني» رهانات الجامعة المغربية في البحث العلمي والتنمية وا حوار الحضاري» مرجع سابق» ص‎ (Y) 
.۔۷٦ص عبد الله المرجع في تدريس علوم الشريعة» مرجع سابقء‎ (Y) 

(t)‏ الجلاد» تدريس التربية الإسلامية: الأسس النظرية والأساليب العملية» مرجع سابق» ص۳۷۲. 


گر ہے 


وإذا كان ارتباط المضامين المعرفية بحياة المُتعلُم يزيد من شغفه وشهوته لطلب العلم» 
B‏ الانفصام بين المحتوئ والواقع لا يدث الأثر الإيجابي في حفز الطالب وتعزيز رغبته في 
التعلّم وبذلك تكون مخرجات المنهج بعيدة عن الاندماج في واقع الحياة» وعاجزةً عن 
الفعل والتأثير في أرض الاستخلاف. 


مُؤْشَّر قدرة المنهج علٰ تأهيل الطالب لمارسة الوظائف الدينية والاجتماعیة 
والتربوية بعد التخرّج: 

يتطلّع هذا المُؤْشّر إل قياس قدرة مسالك الدرس الشرعي في الجامعة على تخريج 
الكفاءات العلمية القادرة على مارسة الوظائف الدينية والاجتماعیة والتربوية بعد التخرّجء 
وتقدير القدرة الإدماجية للمناهج الجامعية بناءً على الوظائف المنوطة بها في تخريج 
MA‏ تشد amal‏ اوت رات ھت را لان فو 
المجتهدين والعلماء والقادة ورجال الإصلاح والمبدعين في کل علم هو وثيق الصلة 
بطبيعة النظام التعليمي» ومدئ قدرته على مواكبة التطوّرات التي يشهدها المجتمع» 
والعلاقات المُتغيّرة في الحياة الاجتماعية "© 

إن القول بجودة المنهج يوب وفاء مسالكه بمتطلّبات المجتمع» وذلك بإعداد 
الباحثین والمُتخصٌصین في المجالات الشرعية الذین يلون دين الله عل بصيرة» ويُسهمون 
في تقديم البدائل الإسلامية المستجيبة لحاجات الزمان وأهله» بوجي يحفظ رسالة العلم 
والتعليم في SNI‏ ويدعو إلل استثناف دورها الريادي بين الاح في ركب الحضارة. 
وبالمقابل» Ob‏ عجز المنهج عن أداء هذه الوظيفة 352 مظهراً من مظاهر القصور عن أداء 


و 
واجبه تجاه الأمّة والمجتمع. 


)۱( المديني» محمد. الفكر المقاصدي عند الشيخ محمد الطاهر ابن عاشورء. بيروت: دار مكتبة المعارف» ط١اء‏ 
(١٤٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲ م)» ص 0ل. 
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الفصل الثالث: 
في نقد مسالك التعليم الشر عي وتقويمها 
الجامعة المغربية انیو کیا 


توطئة: 

نروم في هذا الفصل إجراء دراسة تقويمية لمسالك التعليم الشرعي في الجامعة المغربية؛ 
تسلا ES‏ من الأسس المعيارية المُستمَدّة من المرجعية التقويمية التي جرئ التأسيس ها 
في الفصل السابق. وقصدنا من ذلك هو تقدير جدوئ هذه الأسس وقابليتها للتنزيل» 
وتقصّی قدرتها عن تشخيص صورة واقعية عن هذه المناهج. 

سعت الدراسة إلى تقويم مختلف عناصر المنهح التربوي؛ عن طريق فحص الوثائق 
التربوية الرسميةء“ ونقد مضامينها المُنّصِلة بأهداف مناهج التعليم الشرعي العامة 


)١(‏ اعتمدت الدراسة النقدية لمناهج تدريس علوم الشريعة على القراءة الوصفية التحليلية لأهم الوثائق المُنظّمة 
للتعليم الجامعي با مغرب عامة» ومسالك التخصّصات الشرعية بوجه خاص» بوصفها إسناداً تربوياً تنظيمياً مُعِينا 
عن تقويم هذه المناهج. وني ما GU‏ أهم هذه الوثائق: 
أ. دفتر الضوابط البيداغوجية الوطنية لسلك الإجازة (الليسانس): 

يتكوّن دفتر الضوابط البيداغوجية ا خاص بسلك الإجازة أو الليسانس من اثنتي عشرة ورقة» أولما واجهة 
لاف ثم قرار مصادقة وزير التعليم العالي والبحث العلمي (المغرب)» ورقمه. وتاريخ صدورہ في الجريدة 
لرسمية. وینتظم هذا الدفتر ٹ 2 مجاللات تنظيمية: 


- الضوابط ا خاصة في المسالك الجامعية بسلك الإجازة: تشمل التعريف» وشروط الاعتماد ومدّتہء وإجراءاته. 
- الضوابط الخاصة بالوحدات: تشمل التعريف با مواد الدراسية» وصيغ التدريس وطرائقه» والغلاف الزمني المُخصّص 
للدروس النظرية والأنشطة التطبيقية» وشروط الملف الوصفي للوحدات التعليمية المعتمدة في سلك الإجازة. 

— في الجريدة الرسمية (المغرب) عدد1۳۲۲ء بتاريخ 4 ربيع الأول ١٤٢٥ھ‏ (الموافق للفاتح من يناير عام 
6م بقرار من وزير التعليم العالي والبحث العلمي وتكوين الأطر (المغرب)» رقم (5 2١1‏ ۸۲٠۲)»ء‏ صادر بتاریخ 
٥‏ ذي ا حجة ١٤٤۱ھ‏ (الموافق ٠۰‏ سبتمبر ٢۲۰۱م).‏ وهو ناسخ لمقتضيات قرار وزير التعلیم العالی والبحث العلمي 
وتكوين الأطر (المغرب)» رقم (١۱ء »)7١817‏ صادر بتاريخ ٥‏ ذي الحجة ١٤٢٥ھ(‏ الموافق ٠٣‏ سبتمبر A£‏ ١7م).‏ 
ب. الملفات الوصفية لمسلك الإجازة (الليسانس): 

الملفات الوصفية: وثائق تنظيمية مُتساوقة مع المبادئ والشروط المنصوص عليها في دفتر الضوابط 
البيداغوجية» وهي تُعْنى بتنظيم فصول التكوين في الجذع المشترك ومسارات التخصّص في التعليم الشرعي. 
فالفصول الأربعة الأول من سلك الإجازة (البكالوريوس) تمثل الجذع المشترك للدراسات الشرعية الذي جرئ = 
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والخاصةء وبرامجه» ومُقرّراته» وصيغ التدريس والتقويم. 
les‏ الرغم من استهداف النظر التقويمي جانب التخطیط الوارد في مضامين هذه 
الوثائق التربوية» فقد استئييس بنتائج بعض الأبحاث والدراسات التربوية التي — 
بتشخيص واقع الدرس الشرعی في عدد من المؤسسات الجامعية بالمغرب؛ بُعْيَةَ الموازنة بین 
التخطيط النظري والواقع العملي للدرس الشرعي في مؤسسات التعليم العالي. وقد 
تعزّزت هذه الدراسة بآراء لباحثین ومُتخصّصين فی المجال» وهي عصارة لمقابلات علمية 
في الموضوع جرئ توظيف مُحصّلتها النقدیة والإصلاحية في سياقاتها ا مناسبة ° 
وتأسيساً عن ذلك» فقد تفرّع من هذا الفصل موضوعان: 
أولا: تقويم الأهداف والمُقرّرات 
١‏ - نقد الأهداف وتقويمها: 
1- مس ہو المعرفة الإسلامية: 
إن š‏ التعلّم المُثمر مُرتہن بانبنائه على مقاصد العلمء بوصفها روحاً علمية ساريةً 
وصفة 22 š‏ لطبيعة النظام المعرفي الإسلاميء» فلا أهم من أن يدرك المُتعلّم مقاصد ما 
س سی سااف وفنونء O <J‏ عن بصيرة بمقاصد العلوم المقصودة 1 ويكون 
أهلاً لقطف الثمرة بعد رحلة تعليمية في دنيا المعرفة. 
وقد ASÍ‏ الغزالی (توني: ١٠٠ه)‏ أهمية إدراك مقاصد العلم ومراميه قبل تفاصيله 
وجزئياته» بقوله: "كل علم لا يستولي فيه الطالب في ابتداء نظرہ على مجامعه ولا مبانيه» فلا 
= توحيده في ختلف الجامعات. اما مسارات التخصّص فهي تختلف من مؤسسة جامعیة إلى أخرئ بحسب ملفات 
الاعتماد المصادق عليه من طرف الجهات المُتخصّصة. 
ونظراً إل توحيد مضامين الملفات الوصفية في شقها المُنظّم للجذع المشترك؛ فقد عَرّزت الدراسة بانتخاب 
عيّنة من مسارات التخصّص في جامعات عِدَّة» بقصد استثار مقتضياتها في نقد مناهج التعليم الشرعي وتقويمها. 
(O‏ تُعرّف المقابلة العلمية UD‏ "حديث أو حوار مع شخص أو مجموعة أشخاصء يرمي إلى الحصول على معلومات» 
بہدف التوصّل إلى =| مُشْكِل أو فحص فرضيةء بقصد تحقيق هدف معين." انظر: 
-غریب المنهل التربوي» مرجع سابق» ج ۲» ص٦۳٥‏ . 
(O)‏ انظر نص المقابلات العلمية وأسماء المُقاببلین وصفاتهم في ملحق هذا الكتاب. 
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مطمع له في الظفر بأسراره ومباغيه. "° 

والأصل أنْ تکون الأهداف التريوية وثيقة الصلة بوظائف العلوم ومقاضدغا؛ ذلك أن 
الأهداف غايات تعليمية منشودة» ومقاصد العلرم أصل مر جعي للأهداف» وحُدُد للثمرة 
asun‏ عنس وفيا ue l Qua‏ ند Š‏ إن إقرار التعالق بين مقاصد العلوم 
وأهدافها التربوية يُؤسّس فُقٌر صريح لتقويم أهداف مسالك التعلیم الشرعي» من حيث 
تناغمها مع وظائف 2 — المعرفة الإسلامية وخصائصها العلمية والمنهجية. 

وبناء عن ذلك؛ S‏ یتعین في العلوم القائمة عل مهارات التفكير العليا نحو الاستدلال 
والاستقراء والاستنباط تأسيساء واشتغالاً أن يركز في تدريسها عل المهارات نفسها؛ لبناء 
تعلّات الطالب» وتقويم GS‏ انا العلوم التي Je a SÜ‏ النقل والضبط والراوية فحقّها 
هي الأخرئ أن يُعتنى فيها تدريساً بالمهارات نفسها التي قامت عليها الأنظار التأسيسية. 

وعلٰ هذا الأساسء Ó‏ الاحتكام JJ)‏ هذا الأصل التربوي في نقد مناهج التعليم 
الشرعي يحيلنا بالضرورة إلى فحص ما تحويه أهدافها التربوية من تضمينات غُتْل مبدأ 
ارول nn ss‏ کو لعل من مسا 

وحَرِي بنا في هذا السياق أن نتتبّع هذا التقویم نی أهداف الوحدات التعليمية؛ لاا 
أهداف جزئية خصوصة: تتعلّق بعلم خصوص له مقاصد ووظائف واضحة» فيتيسّر بذلك 
إجراء النقد الدقيق والفحص القويم. أمّا الأهداف العامة للتكوين فالظاهر فيها العموم في 
الصياغة والارتباط بخصائص المعرفة الإسلامية عل وجه الإحمال لا التفصیلء وهى بهذا 
الوجه غير مُسعفة في تقدير درجة ارتباط الأهداف التعليمية بمقاصد العلوم. ۱ 

ونظراً إل تعدّد الوحدات التعليمية» وصعوبة الإحاطة بہا؛ U‏ سنحصر النظر 
التقويمي في ا ثالین الآتيين: 

- أهداف وحدة علوم القرآن: 


"الإلمام بالعلوم الضرورية المُؤمّلة لفهم الخطاب القرآني» واستثارها في دراسة نصوصہ.'''' 


.” الغزالي» المستصفى من علم أصول الفقه. مرجع سابق» ج١ء ص‎ )١( 
الملف الوصفي لمسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ١ء وحدة: علوم القرآن» الرقم‎ (O) 
التسلسلی ۱ء ص۱۹۔‎ 
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225 هذه الوحدة على هدف وحيد یتغیّا إيصال الطالب إلى درجة الا ام بالعلوم 
الضرورية المُؤهّلة لفهم ا خطاب القرآني» واستثارها في دراسة نصوصه. وعلوم القرآن 
هي مجموع المسائل التي يُبِحَث فيها عن أحوال القرآن الكريم» من حيث: نزوله وأداؤه. 
am asa‏ وتر تبه ف الصا حف وتسر الفاظه وببان خصائصه وأغراض ° 

Ó)‏ هذا الهدف الوحيد الصوغ صياغةً عامۃً لا يعكس بجلاء وظائف مباحث علوم 
القرآن وخصائصها العلمية والمنهجية؛ إذ لا يظهر معه الوصل بينه وبين أسباب النزول» 
وخصائص المكي والمدني» والنسخ وما يتصل بذلك من مهارات الضبطء والتوثيق» 
والموازنة» والترجيح» وغير ذلك من المباحث العلمية والمهارات المنهجية المُستهدّفة أصالة 
من الدرس القرآني في التعليم العالي. 

والأجدئ منهجياء وتعليمياً ربط كل مسألة من مسائل علوم القرآن بہدف تعليمي 
مستقل» رز وجه الارتباط kes‏ دون إخلال بالنسق العام هذه المسائل المُترابطة 
والمتعاضدة في دراسة ا خطاب القراني. 

فعللٰ الرغم من اندراج هذه المباحث في المدف المنصوص عليه بصيغته المجملة» فان 
السياق التعليمي يقتضي التفصيل المطلوبء بوجو يعكس الدقّة العلمية والمنهجية في صياغة 
لیت لانيو e nsn‏ يريا لقا RA E‏ ل ترجا اليل 
Sasa anal]‏ ع 

- أهداف وحدة علوم ال حدیث: 

"الإلمام بالعلوم الضرورية المُوْهُلة لفهم الخطاب النبوي؛ رواية ودراية» واستثارها في 
دراب صو O‏ 

استهدفت وحدة علوم ا حدیث إعداد الطالب لاإلام بالعلوم الضروریة المُؤهّلة لفهم 
الخطاب النبوي؛ رواية ودراية» واستثارها في دراسة نصوصها. والمدف ذه الصياغة لا يعكس 
بوضوح خصائص علم الحديث؛ رواية ودرايةٌ9» ولا يرز وظائفه العلمية والمنهجية. 

. ١١ص ۱۹۹۹ءء‎ YY الصالح» صبحي. مباحث في علوم القرآنء بيروت: دار العلم للملايين»‎ (A) 
الملف الوصفي لمسلك الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» (5١١7م)» ص77.‎ (Y) 


(۳) يُقصّد بعلم الحديث رواية ودرایۃً: ضبط النص المضاف إلى الرسول بيا أو الصحابي أو التابعي من حيث نقلف ثم 
الحكم عليه U lo‏ — من أوصاف نقدية من حيث قبول الروایة أو ردُھا بها تقتضيه الصناعة الحديثية. ومن = 


- 


وهذا ا خلل المنهجي فی صياغة ا هدف يُمثْل عائقاً منهجياً يحول دون توجيه العملية 
التعليمية في الدرس الحديثي الوجهة الصحيحة لتحقيق الملّكة الحديثية ¿Á‏ يطلبها في 
مسالك الطلب. فالآو تربوياً تدقيق القول في أهداف دراسة علوم الحديث» وتفصيلها با 
يخدم استيعاب مباحث الدرس الحديثي؛ رواية ودراية» بصورة تعكس الترابط الوظيفي 
المطلوب بین خصائص علوم الحديث إجمالاً والأهداف المنشودة من تدريسها. 

ولعلٌ صورة التعانّق بين امخصائص العلمية والأهداف التعليمية في الدرس الحديثي 
تظهر بإنعام النظر في الثمرة المقصودة من دراسة علوم الحديث وتدريسه» وهي القدرة على 
التمييز بين الروايات استناداً إلى قواعد النقد الحديثي. "فحين یدرس الطلاب مصطلح 
الحديث دون امتلاك مهارة تمييز الحديث الصحيح من غيره» فلن يتملّكوا مقصد العلم؛ 
U"‏ وبه يكون عدم استهداف هذه المهارة تنصيصاً مُعبرَاً عن ضعْف 
الارتباط بين مقاصد علم الحديث وأهداف تدريسه. 


وإ عرفوا مباحثه. 


OJ‏ الجامع بين المثالين السابقين هو الإجمال في صياغة ال هذف ضمن سياق تعليمي 
يقتضي التفصیل؛ إذ نت وحدة علوم الحديث على هدف عام مصوغ صیاغةً فضفاضة لا 
تختلف من حيث مبناها العام ومعناها الخاص عن الهدف المقصود من دراسة علوم القرآن 
مع اختلاف طفيف» يكمن في استبدال "الخطاب القرآني" في وحدة علوم القرآن بالخطاب 
النبوي في وحدة "علوم الحديث". 

تتكسّف G‏ سبق بعص جوانب القصور الماثلة أساساً في نہج الصياغة العامة والنمطية 
للأهداف التعليمية لوحدات العلم الشرعي» دون التفات إلل مقاصده المعرفية والمنهجية 
والتربوية. ولا ختصّ هذا الَلْحَظ بالوحدتين السابقتين فحسب» ہل له امتداد في عدد من 
الرحدات التعليمية فى سالك النکرین الع عى 


= الدارسين مَنْ أ حق به فقه ا حدیث. انظر: 
- الخرشافي» إدريس. دراسات في علم مصطلح الحدیث» فاس: مطبعة آنفوبرانت» ۲۰۰۰م» ص٩‏ . 
(A)‏ صبري» معايير الجودة في التعليم الشرعي» مرجع سابق» ص5 Y‏ . 
(Y)‏ أظهرت دراسة ميدانية» رامت استطلاع آراء عيّنة من الأساتذة والطلبة (۷۳,۳۳/ من الأساتذة» و٣٠ %٤٦,‏ من الطلبة)» 
ضعْف درجة ارتباط الأهداف التعليمية بمقاصد العلوم فى مجموع الوحدات التعليمية في مسلك التعليم الشرعى. انظر: 
تباط الا لتعليمية بمقا مف مجموع لتعليمية في مسلك عي 
- محسينء واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابق» ص۹۲. 
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والمُتأمّل في أهداف الوحدات التعليمية يجد بوناً شاسعاً بین مقاصد العلوم وأهداف 
مرکا ہے ئس ہو سم کر لتر ويا أهداف 
الوحدة التعليمية المُتّصِلة به وإلى "عدم اهتمام التدريس بالمقصد الأساسي من كل علم 
شرعي» فلا تكاد تجد فرقاً بين تدریس الأصول وتدريس المصطلح أو علوم القرآن... ."° 

وبهذا تكون أهداف التعليم الشرعي في مسيس الحاجة إلى مراجعة وتجديد. كم 
حلقة الوصل بين المقاصد التربوية ومقاصد العلوم في الإسلام. 

إن الأرياظ ون az‏ العلوم وأهداق ترما ال سی شی کن 
وضموره يعبر عن وجه من أوجه القصور في أهداف مسالك التکوین الشرعي ووحداته. 
ولعلّ أهم ما يُسعف في صياغة أهداف تعليمية JEE‏ الوصل المطلوب بينها وبين مقاصد 
العلوم المدروسة هو التمييز بين الأهداف العالمة والأهداف التعليمية للعلوم المقصودة 
بالتدريس. "فالأهداف العالمة نستحضر فيها الطبيعة المعرفية والمنهجية للعلم» ولا نستحضر 
الفئة المُستهدفة. أمَّا أهداف التدريس فنستحضر في صياغتها بالأساس خصائص الفئة 
المُستهدّفة» من حيث قدراتها وخصائصها السيكولوجية» ولا يعني ذلك تغییب الخصائص 
العلمية والمعرفية للعلوم المقصودة بالتدريس."”") 

ب- التوازن التربوي نی أهداف المنهج: 

إن اتصاف الأهداف بالتوازن التربوي يعني استهدافها ختلف أبعاد الشخصية الإنسانية 
دو لی لشن و مس رت و و ا ايعاد والإخلال بهذا 
المبدأ تننج منه خرجات تفتقر إلى التوازن بین مطالب الروح والعقل وا جسد. 

والتوازن هبدأ أصيل من مبادئ بناء النظُم التربوية والتعليمية؛ US‏ نّم كفيلة ببناء 
الشخصية المُتوازنة» وتحصينها من المنزلقات التربوية. وإذا كان الواجب في التعليم 
الشرعي أن 322 هذا المبدأ في أهدافه التربوية تناغاً مع التصور التربوي الإسلامي» O‏ 
أول مساءلة هذه المناهج -بناءً على هذا المعيار- ينبغي أن تتوجّه رأساً إلى مساءلة أهدافها؛ 
للنظر في مدئ وفائها بهذا المقتضئ التربوي. 


)١(‏ صادقی» مقابلة علمية»› صفحة (559) من هذا الكتاب. 
(Y)‏ حليم» مقابلة علمیق صفحة (559) من هذا الكتاب. 
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والنظر الإجمالی في أهداف مسالك التكوين الشرعي يكشف الاہتمام الكبير با جانب المعرفي 
1,7 في شخصية الطالب.''' وأهم ما 22 ذلك هو ارتكاز التدریس 
الجامعي Je‏ فلسفة التربية التقليدية التي تحصر الوظيفة التربوية التعلیمیة في حفظ التراث 
المعرفي والثقافي ونقله عبر الأجيال المتعاقبة.“ وهو ما يُرسّخ الاعتقاد السائد في الأوساط 
التعليمية عامةء والجامعية بوجه خاصء بأن المعرفة مقصودة بالأصالة من التعليم» وهي 
المُستهدّفة بالتقويم» وأنَّ أهم مُوْشّر للتمييز بين مستويات الطلبة هو معيار التمكن المعرفي. 

ویریٰ محاد رفيع ol‏ الإخلال بالتوازن التربوي مره أساساً إلى "غياب رؤية تربوية 
وبيداغوجية مُتوازنة واضحة المعالمء ثُوطّر المنهاج التربوي العام بمختلف أسلاكه ومستوياته» 
,822 التوازن التربوي الشامل الذي يمي في العم المعارف» ويصقل 'قدراته النهجية 


ولاك تقس O‏ لس سق قاطي فی t SU‏ 


وإذا كانت السمة الغالبة kë‏ تم التنصيص عليه من أهداف تربوية هي العناية 
باستهداف الجانب ا معرفیء فإن ذلك لا ینفی جلاء مبدأ التوازن التربوي في أهداف بعض 
الوحدات التعليمية الجامعة بين المعرفة والسلوك والتزكية والامتثال. ويمكن التمثيل على 
ذلك بوحدت السيرة النبوية والخلافة الراشدة» وفقه العبادات. 

- أهداف وحدة السيرة النبوية والخلافة الراشدة: 

- ربط الطالب بالسيرة النبوية فهاً وفقهاً» وإبراز خصوصياتها. 

- حث الطالب علن الالتزام بها صح من سيرة النبي كلا "47) 

فقد جمعت أهداف هذه الوحدة بين استهداف فقه السيرة النبوية؛ ضبطاً وفهاًء 


)١(‏ أظهرت دراسة ميدانية» رامت استطلاع رأي عيّنة من الأساتذة والطلبة ٥٦, AV)‏ من الأساتذة و٤٦‏ من 
الطلبة) بخصوص تقدير درجة التوازن التربوي لمسالك التعليم الشرعي في عدد من ا جامعات المغربية» OÍ‏ 
الأهداف لا تعكس مبدأ التوازن التربوي إلا بدرجة ضعيفة. انظر: 
- محسين» واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابق» ص١۹.‏ 

.۲۸-۲٢ص نجيب. المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق»‎ (Y) 

(Y)‏ رفيع» مقابلة علمية» صفحة oo)‏ £( من هذا الكتاب. 

)£( الملف الوصفي لمسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ١ء‏ وحدة: السيرة النبوية 
والخلافة الراشدة» الرقم التسلسلي ٦‏ ص٤۳‏ . 


ا 


وا حرص على مبداً الالتزام السلوكي ۔الامتثال- بنهج النبي في حياة الطالب العامة 
والخاصة» بوصفه ثمرةً للفهم السدیدہ والفقه النافع لسيرة المُعلّم الأول يل ذلك O|‏ من 
نقافة تدويين السعيرة التبوية ترويد المتعلميق بالمعارف الأساسية التي توق خباہ التي 
كيا وإيضاح الطريق العملي للأخلاق الإنسانية الفاضلة وكيفية الالتزام بها 

- أهداف وحدة فقه العبادات: 

"الإلمام بالأبواب الضرورية في فقه العبادات -الطهارة» والصلاة» والزكاة» والصيام 
والحج-. مع ربطها بمقاصدها التعبّدية» وفلسفتها التشریعیة.'''' 

وقد نصّت وحدة فقه العبادات على الجانب القيمي التعبّدي بوصفه ثمرةً مقصودةً 
لضبط الفقه التشريعي والفلسفة المقاصدية» وهو ما يعكس الفقه الجامع الذي يجمع العلم 
بالأحكام؛ [ë‏ وضبطاًء وبالعمل الصالح؛ امتثالاً وخضوعاً لله تعالل. "فكل حكم شرعي 
يتضكن قيمة معینً إيجاِيةٌ مأموراً بها أو سلییة منهياً غنها. وتتطلّب المعرفة الحقيقية با حکم 
الشرعي J‏ ما جاء به» والتزام ما أمر الله فيه.”" والأحكام الشرعية في جملتها تہدف 
بالأصالة إلل ترسيخ قيمة العبودية لله. 

نل الأعراف ور موحي 

من المعلوم Ó]‏ تقصيد الفعل التعليمي وسداد وجهته مُرتہن ابتداءً بدقّة الأهداف 
ووضوحها من حيث الصياغة والدلالة علی النتائج المنشودة. فإذا كان الهدف غير دقيق أو 
22 واضح في بنائه ودلالته» تعذَّر الاهتداء السليم إلى اختيار المضامين والطرائق التعليمية 
المُتوسّل بها لبلوغ المقاصد التربوية. 


(A)‏ موسى» مصطفى إساعيل. الاتجاهات الحديثة في طرائق تدريس التربية الدينية الإسلامية» الإمارات العربية 
المتحدة: دار الكتاب الجامعي» Y)‏ ۲۰۰۷ء ص٣۳۹.‏ 

(Y)‏ الملف الوصفي لمسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ٢ء‏ وحدة: فقه العبادات» الرقم 
التسلسلي ١٠ء‏ ص١٤‏ . 

(Y)‏ الجلاد» ماجد زكى. تدريس التربية الإسلامية: الأسس النظرية والأساليب العملية» عیّان: دار المسيرة للنشر 
والتوزیع والطباعت YD‏ (٣١٤٤٢۱ھ/۲۰۱۱م)ء‏ ص۹٦۳.‏ 


-١١۰- 


والظاهر في الأهداف التعليمية -الخاصة» والعامة- هو تباينها من حيث 0 
بضابطي الدقّة والوضوح؛ إذ نجد بعضها مستوفياً هذه الضوابط في الصیاغق''' 
الب lalalay Qa‏ ات تعن S‏ ای 

- اعتماد صياغة فضفاضة غير دقيقة یتعڈر معها تحديد النتائج العلمية القصودة: 

لتوضيح بعض أوجه الإخلال بشروط الصياغة في الأهداف التربوية» نورد المثالين الآتيين 

المثال (1): 

"الإلمام بتاریخ التشريع» ومراحله» والسمات العلمية والمنھجیة لكل مرحلةء 
والتعريف بالمذاهب الفقهية» وأعلامهاء ومصادرها. "° 
أساساً إلى الصياغة العامة غير المُسعفة في توجيه الفعل التعليمي وأنشطته؛ ¿S‏ هدف 
—S 2‏ ناظم -في حقيقته- لحملة أهداف فرعية» أهمها: 


فعدم دقة هذا المدف مردُھا 


- الإلمام بتاريخ التشریع ومنعطفاته الرئيسة. 

- تعرّف السمات العلمية والمنهجية لمراحله. 

- التعريف با مذاهب الفقهية» وأهم أعلامها ومصادرها. 

وتظهر ميزة هذا التفكيك الإجرائي إِبّان عملية التقويم؛ فقد يكون الطالب مُدرِکاً 
للمنعطفات الکبریٰ التي مَرّ بها التشريع الإسلامي» دون aK‏ من ضبط السیات العلمية 
والمنهجية لكل مرحلةء ودون الاقتدار على تمبيز ما بينها من وفاق أو اختلاف. وقد يكون 
للطالب معرفة بالمذاهب الفقهية من حیث النشأة والتطوّر عن وجه الإجمال» مع عجزه عن 
ضبط تفاصیل أعلام كل مذهب» ومصادره» وخصائصه. 


)١(‏ يمكن التمثيل لذلك بالحدف الآتي: "إكساب الطالب القدرة على التعبير» وتمكينه من وسائل التواصل والخطاب» 
فضلاً عن المناظرة» وا حجاج وأساليب الإقناع» وآداب الحوار." (انظر: الأهداف العامة لمسلك الجذع المشترك» 
(٤۲۰۱م)ء‏ مرجع سابق» ص۸). فهذا الهدف قد توافرت فيه خصيصة الدقة والوضوح لتنصيصه على مهارات 
وقدرات تواصلية واضحة ومنسجمة» من قبيل: الحوار» والمناظرة» والحجاج. 

0 الملف الوصفي لمسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ١ء‏ وحدة: تاريخ التشريع» 
الرقم التسلسلي ٣‏ ص 76. 


— 1٥01 — 


وبناءً Je‏ ذلكء OJ‏ دقّة هذا النوع من الأهداف رهْنٌ بتفکیکھا إلى أهداف جزئية 
واضحة يُمكن أن تُسهم بجلاء في توجيه العملية التعليمية؛ تدريساًء وتقوياً. 

المثال (ب): 

"ثنمية مهارات: الطالب للانخراط الإجاي والفاعل والمشاركة في الضیاغة العلمية 
والواقع المجتمعي لعاف 0 

فهذا ا هدف 2 —S‏ هو الآخر» وصياغته فضفاضة ناظمة لعبارات JÉ‏ كل منها هدفاً 
عاماً مستقلاً بذاته» نحو: "للانخراط الإيجابي والفاعل"ء و"المشاركة في الصياغة العلمية 
المجتمعي المعاصر". 

رات غل عدا الجر اق apus‏ يكو خا لقال بب اعصلدف: الأنظاز 
والقُهوم بخصوص النتیجة المنشودة منه» وافتقاره إلى مُؤْشَّرات الأداء المُعِينة عن تصريف 
مضامين المنهاج تدريساًء وافتقاده مُوْشَّرات التقويم التي تقيس درجة تحققه تقوياً. 

- عدم تحديد بعض الأهداف الثمرة التعليمية المرتقبة» واقتصارها على وصف 

جوانب من فلسفة المنهاج: 

صورة ذلك أن 222 الهدف عن وظيفته في تحديد ثمرة الاکتساب المقصودة إلى رصد 
معالم مُتّصِلة بفلسفة المنهاج» ويُمكن تقريب ذلك بالثال الآتي: 'اعتماد منهج مُتطوّر 
وفكايل ووطقى ف اة الدراسات لاقي 

فالمُلاحَظ في هذا الهدف ó|‏ لا يصف النتيجة المنشودة من الطالب في نہایة الدراسة 
بالمسلكء وإنَّا يصف بعض الأسس الفلسفية لمناهج الدراسات الإسلامية بالجامعة المغربية 
ماثلة في التكامل والتطوّر والوظيفية... المُؤْسّسة لمقاربة علمية للدرس الإسلامي. 


. ص72‎ ۲ 1٤ الملف الوصفى لمسلك الإجازة» كلية الشريعة» فاس»‎ (A) 


(Y)‏ — الوصفي لمسلك الإجازة» كلية الشريعة» فاس» ١1‏ ۲ مرجع سابق» ص۷. 


— 10 — 


ووجه الإخلال بضابط الدقّة والوضوح في هذا النموذج هو افتقارہ إلى صفتي 
الوظيفية والإجرائية المطلوبتين في الهدف التعليمي» واقتصاره علل تحديد جوانب فلسفية 


مُوْطرة للمنهاج» ليس لها أثر مباشر في تصريف مضامينه» واختيار أنشطته التعليمية. 


- وصف بعض الأهداف استراتيجية التدريس أو إحالتها إلى بعض المباحث المُقرّرة: 

يُمكِن التمثيل على ذلك بمثالین: 

المثال (1): 

"إعطاء التصور النظري لمنهج الرسل في الإصلاح: أولو العزم من الرسل نموذجاً. مع 
ره ان لات سی و اتا ا ا تب ران و ا 

فالحدف في هذا ا مثال لا يُحدّد النتيجة المُرتقب تحقيقها في نہایة الوحدةء ls‏ جيل إلى 
جوانب من استراتيجية التدريس المُتمثّلة في "تقديم تصوّر نظري (...) مع دراسة تحلیلیة" 
والإحالة إلى بعض المحاور المُقرّرة» من قبيل: منهج أولي العزم في الإصلاح» ورؤاد 
ا حرکات الإصلاحية في المغرب والمشرق الإسلامي. 

ووجه الإخلال بمقتضیٰ الدقّة والوضوح Š‏ الصياغة 9 تحديد المدف» ll‏ هو تحديد 
ثمرة تعليمية يجنيها الطالب في نہایة دراسة الوحدة التعليمية» ويُتحقّق من درجة حصوها 
لدئ الطالب بوساطة التقويم الختامي. تا صيغ التدريس ومباحثه المُقرّرة فلا حل لما في 
صيغة الاستهداف التربوي. 

المثال (ب): 

''تہدف هذه الوحدة إلى تحسين معرفة الطالب باللغة الأجنبية أو الشرقية المختارة نطقاً 
وكتابة عن طريق تلقينه قواعد اللغة المختارة -أجنبية أو شرقية- من خلال نصوص منتقاة 


من العلوم الإسلامية 2ۃ 1 TE‏ 


)١(‏ الملف الوصفى لمسلك الجذع اترگ للدراسات الإسلامية» مرجع سابق» الفصل ۳ وحدة: الحركات 
الإصلاحية» الرقم التسلسلي ۱۸ء ص۷۲. 

)٢(‏ الف الوصفى الشلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ¿Y‏ وحدة: اللغات 
والمصطلحات Y‏ الرقم التسلسلي ١۱ء‏ ص69. 


— 1o۳ - 


0.00  - 3 sS, 
الصياغة من حيث الدقّة والوضوح. وثانيهما دد صيغ التدريس وبعض مباحثه المُقرّرة»‎ 
اعتماد أسلوب التلقين لقواعد اللغة العربية باستعمال نصوص مختارة»‎ Jl وذلك بالإشارة‎ 
واختيار منهجية اتی والترحمة هذه النصوص؛ وهو ا صيغة‎ 
| الاستهداف التربوي» فحقه أنْ يضمن في التوجيهات الإرشادية الكفيلة بتحقيق‎ 
وتصریف مضامین الوحدة التعليمية.‎ 

ث- قابلية الأهداف للقياس والتقويم: 

الأصل في افدف التربوي أن يكون واقعياً وقابلاً للتحمّق؛ ÓN‏ الغرض من تحديده 
ابتداءَ هو توجيه الفعل حور سا مھ كان 0 , ان 
قابلیة ا ماف الاش 09 أساسية لتحديد مواطن النقص في المُقرّرات والطرائق 
وأنشطة التعليم والتعلّم. وتجويد هذه العناصر. 

00 0 سے ا المقصودة. عر‎ Jo 
0" e OE ۶ 


ويبقى ما تقدّم 552 دعویٰ تفتقر إل ما يعضدها من أمثلة وشواهد مشفوعة وتحلیل 
وتفسير» وهو ما يحيلنا على الاستئناس ببعض ناذج أهداف مسالك التكوين الشرعي برؤية 
تقويمية» احتكاماً إل معيار القابلية للقياس والتقويم» مع تأكيد أنَّ سياق النقد يقتضي 
التركيز على 2 من الأهداف التي تطرح إشكالات من حيث قابليتها للتحقّق والاختبار. 
وني ما يأتي بعض أمثلتها: 


)١(‏ في دراسة ميدانية» رامت استطلاع رأي عیّنة من الأساتذة والطلبة YY)‏ ۷۳ من الأساتذة » ZAY‏ من الطلبة) 
في التعليم الشرعي الجامعي» عن مدئ قابلية الأهداف للقياس والتقويم» OÍ ¿S‏ درجة قابلیة الأهداف للقياس 
والتقويم متوسطة. انظر: 
- حسین: واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابقء ص٤٠‏ . 


ام8ه - 


:)١( المثال‎ 

"القدرة عل التعبير عن حقيقة الإسلام الوسطيء والحفاظ على المُوية الإسلامية 
اة اتال aku‏ واا ال 

والمُلاحَظ أنَّ هذا الهدف لا يتضمّن S|]‏ مُوْشَّر يجعله قابلاً للاختبار أو التقويم» 
فكيف يُمكِن للأساتذة قياس قدرة الطالب على التعبير عن حقيقة وسطية الإسلام أو قياس 
قدرته علن الإسهام في الحفاظ على المُوية الإسلامية المغربية؟ 

وتنطبق صورة هذا المثال عن أغلب الأهداف العامة التى تصدّرت الملف الوصفى 
للجذع المشترك للدراسات الإسلامية؛ لافتقارها إلى التنصيص الواضح على مُوْشَّرات 
مُسعفة عن قياس تحقق بعض المعارف أو القدرات أو المهارات المُستهدّفة. 


المثال Y)‏ (: 
"الإ مام بالعلوم الضرورية المُؤْمّلة لفهم ال خطاب النبوي؛ رواية ودرايةء واستثمارھا في 
ی0000 


وهذا ا مدف يفتقر إلى خصيصة الواقعية؛ فمن جلة القدرات وا مھارات التي 
يستهدفها: القدرة عن ضبط الضروري من السَّنة؛ رواية ودراية» ومهارات استثار هذه 
المُكتسّبات في دراسة نصوصها. عل 890۳88 هذه القدرات والمهارات مطلب عزيز لا 
يتناسب والغلاف الزمني الذي صّص للوحدة, ,542 ($A).‏ ساعة» ولا سی إذا أخذنا 
ا حصص المُخصّصة لإجراء الامتحانات وتصحيحها بالاعتبار» وكذا الحصص التي يتعدّر 
ھا سارف مو العو رس وق ةلات لس كر هد اعدف هاري اس اوا 

المثال (۳): 

"الإلمام بالمصطلحات في العلوم الإسلامية؛ dL‏ وتطوّراًء ودلالةً مع ترجمتها 
(AO‏ الملف الوصفي لمسلك الإجازة» شعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب» ظهر المهرازء (فاس)ء (eY. Af)‏ 

مرجع سابق» ص/. 


¿Y الملف الوصفي لمسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ٢ء وحدة: علوم الحديث‎ (O) 
.٤٤ص الرقم التسلسلي ۹ء‎ 


= oo - 


الخدت الات الا رال n zs‏ 
وهذا الهدف غير واقعي لعدم مراعاته زمن التعلّم؛ إذ يتعدّر ¿Je‏ الطالب "الإلمام" 
بالمصطلحات الإسلامية وترجتها إلى ختلف اللغات؛ نظراً إل تشعّب فروع المعرفة 
الإسلامية» وضيق زمن التعلّم Y))‏ £( ساعة للتدریس؛ و(٦)‏ ساعات للتقويم). وما نزو 
ذلك أنَّ المباحث المُقرّرة في برنامج هذه الوحدة اقتصرت Je‏ مُقدّمات في الدراسات 
وبالإجمالء يُمكِن أن تُرجع ضمور ضابطي الواقعیة والقابلية للاختبار والتقویم في 
أهداف بعض الوحدات إل أسباب عِدّةء منها: 


- عدم وضوح المدف من حيث الصياغة. 


ماع 
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- افتقار الهدف إل مُؤشَّرات واضحة تسعف في قياس تحققه. 

- عدم تناسب الهدف مع الغلاف الزمني المُخصّص للوحدة. 

ج- استصحاب الأهداف التربوية حاجات المجتمع وقضاياه: 

إذا كانت التربية في مفهومها الشامل فعلاً اجتماعياً قصدياء OB‏ الفعل التربوي المُنظَّم 
لا يكتسب معناه» ولا يؤدي وظيفته دون استصحاب حاجات المجتمع ومراميه» فتأكّد من 
ذلك ضرورة الانسجام بين الأهداف وطبيعة المجتمع من حيث: فلسفته العامة التي 


a 5‏ والقيم الدينية والأخلاقية والثقافية ° 


فمن المبادئ التي استقرٌ عليها الفكر التربوي أن حاجات المجتمع هي رأس مصادر 
اشتقاق الأهداف» وبه تكون هذه الحاجات مُوجُهة للعملية التعليمية كلها؛ تخطيطاًء 
وتنفيذاً» وتقوياً. وحَرِيٌّ بمناهج تدريس العلوم الإسلامية O|‏ تنضبط هذا المبدأ بوصفها 


علوماً خادمة لمصالح الناس» ومُوجَهَةَ لاستخلافهم وعمارتهم لما. 
)١(‏ الملف الوصفي 0 الجذع المشتنك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ۱ء وحدة: اللغات 


والمصطلحات» الرقم التسلسلي 34 ص۳۷ . 


. ١5ص الفاربي» الأهداف التربوية» مرجع سابقء‎ (Y) 


د 10 — 


ونظراً إل تشعّب 1532 الأساس الاجتماعي في أبعادها الدينية والثقافية والمهنية؛ 
فإنّنا سنقصر النظر في هذا السياق عل تقدير درجة استهداف هذه المسالك للوظائف 
الاجتماعية» وهو ما يُمكِن O|‏ نصطلح عليه ب"القدرة الإدماجية للمنھج"ء بوصف ذلك 
معيارا اجتاعيا لتقويم المناهج. 
وبالاحتكام إلى هذا المبدأ في تقويم مجموع أهداف مسالك التعليم الشرعي في الجامعة 
المغربية» U‏ تلحظ حضوراً بارزاً لبعد الاجتماعي فیھاء''' وهو 2 إيجابي يدل على 
وعي بضرورة العناية بحاجات المجتمع ومطالبه في تقصيد الفعل التعليمي. 
ولمزيد بيانٍ» سنعرض في ما يأتي نماذج من الأهداف العامة» وأهداف بعض الوحدات: 
- من الأهداف العامة للمسالك الجامعية في كلية الشريعة: 
- "تنمية مهارات الطالب العلمية والمهنية التي تسمح له بالاندماج في المحيط 
الاجتماعي والاقتصادي. 

- ضمان الملاءمة بين التكوين وحاجات المجتمع. 

- تنمية مهارات الطالب للانخراط الإيجابي والفاعل والمشاركة في الصياغة العلمية 
للمشروع المجتمعي الوطنيء والإجابة عن ختلف التساؤلات التي يستدعيها 
السياق والواقع المجتمعي ا 

- من الأهداف العامة لمسالك الدراسات الإسلامیة في كليات الآداب والعلوم الإنسانية: 

- "تكوين الطلبة تكويناً شمولیاً تتظافر فيه كل المعارف الخاصة بموضوعه» فضلاً عن 
المعارف ذات الصلة. 


٥٥و من الطلبة‎ ٥٣ كشفت نتائج استطلاع عيّنة البحث عن مدئ استجابة الأهداف لحاجات المجتمع تأكيد‎ (A) 
من الأساتذة‎ ۳٣,۳۳ من الأساتذة أن درجة استجابة الأهداف لحاجات المجتمع متوسطة. وفي المقابل» اختار‎ 
و۲۸ من الطلبة وصف درجة الاستجابة لهذا المطلب بالكبيرة. انظر:‎ 
محسين» واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابقء ص۹۷.‎ - 

واستئناساً بنتائج هذه الدراسة» فقد بين وجود ارتياح لدئ عيّنة البحثء لدرجة استهداف الرفع من القدرة 
الإدماجية هذه المسالك. 


)٢(‏ الف الوصفي لكلية الشريعةء فاس» مرجع سابقء ص۷. 


— لاها- 


- اکتساب الطالب لمهارات لغوية وتواصلية ومنهجية وفقهية وفكرية» تجعله قادراً عن البحث 
العلمي المُنتِج والفاعل حتى مُحقّق إسهاماً معرفياً جاداً يخدم الواقع الاجتاعي ."° 

- الأهداف الخاصة ببعض الوحدات العلمية التخصّصية: 

حظى استهداف الوحدات التعليمية لحاجات المجتمع بتقدیر مقبول في جموع 


وحدات المسلك. ولعلّه من المناسب أن نورد نباذج متها علن سبيل ا ثال لا الخصر: 


:)١( النموذج‎ 

"- التعرّف عل أهم الاتجاهات والمناهج البحثية التي تناولت الأسرة من منظور اجتماعي. 

- تعريف الطالب والطالبة بأهم الاتجاهات النظرية للمواضيع المُتعلّقة بالأسرة والزواج. 

- التعدّف على المشكلات التي تواجه الأسرة في e‏ اليوم. 

- اکتساب القدرة على استقراء وتحليل الواقع من خلال ربط المعرفة السوسيولوجية 
بنظام وواقع الأسرة في المجتمع المغربي ."° 


النموذج (۲): 

"إطلاع الطالب de‏ أصول التربية الإسلامية. "° 

النموذج (۳): 

"تزويد الطلبة بمعارف ضرورية بخصوص فقه الدعوة ومناهجهاء وكذا الإعلام 
باعتباره أهم وسائل الدعوة في العصر الحديت "° 

النموذج (5): 

''تہدف هذه الوحدة إلى تمكين الطالب من التعرّف على مواد القانون المغربي في جال التوثيق 


ومهنه. والنظام القضائي المغربي» ومقارنة المجال القانوني بالمجال الفقهي الشرعي. 


(1) 
(Y) 


(o) 


ملف الوصفي لمسلك الإجازة» شعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب» ظهر ا مھرازء فاس» مرجع سابقء ص9. 
ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» أكدال (الرباط)» مسار نہایة التكوين 
(۳)ء وحدة: علم الاجتماع الأسريء الرقم التسلسلی ۳۲ء ص١۱۹.‏ 

لمرجع السابق» وحدة: أصول التربية ومناهجهاء الرقم التسلسلي ٣٠ء‏ ص۲۰۸. 

لمرجع السابق» وحدة: فقه الدعوة والإعلام؛ الرقم التسلسلي ۳۱ء ص۱۹۲. 

ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» أكدال (الرباط)ء (٣۲۰۱م)ء‏ مسار نہایة 
التكوين (۲): الفقه وأصوله. وحدة: فقه توثيق العقود والنظام القضائي المغربي» الرقم التسلسلي ٣۳ء‏ ص55١.‏ 
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:)٥( النموذج‎ 

"- إبراز أهمية التوثيق في ضبط المعاملات» وتسهيل تنظيمهاء وإسهامه في توازن الأمّة 
والحفاظ على استقرارها. 

- إكساب الطلبة المهارات اللازمة» والتدريبات والمهارات العملية الضرورية في 
التوثيق» وإعدادهم لسوق الشغل. ”© 

:)٦( النموذج‎ 

"- اكتساب الطالب مهارات فن الخطابة من خلال أصوها وضوابطها. 

- تمكين الطالب من وسائل الخطابة وآلیاتہاء باعتماد القرآن والسنة والسيرة وتاريخ 


الأنبياء» مع الأخذ بعين الاعتبار ما يزخر به التراث من نماذج ومواقف خطابیة."''' 


انطلاقاً من الأهداف المذكورة آنفاًء يُمكن 135211 إن المناهج -موضوع الدراسة- قد 
استهدفت بعض حاجات المجتمع» ولامست مطالب اجتماعیة بقدر مقبول سواء تعلّق الأمر 
بأهداف المنهج العامة التي استهدفت تجويد قدرته الإدماجية أو بالآهداف ا خاصة لبعض 
الوحدات التعليمية من حيث استهدافها إعداد الكفاءات العلمية والمهنية لتتمكن من توثيق 
سائلات ا کتا لوا ال mau‏ ل جا رض رظانت لاعت آز 
الإعلام أو القضاء والفتویٰ... بوصفها وظائف اجتماعیةً يعود نفعها على المجتمع. 

والحقيقة O|‏ ما تقدّم من محاسن الاستهداف التربوي لبعض المطالب والحاجات 
الاجتماعية ليس مُوْشّراً لاقتدار المناهج على تحقيق هذه الأهداف؛ فالأهداف Z‏ عن 
النتائج التي يراد تحقيقها في نہایة درس أو وحدة دراسية أو منهاج أو سلك... وهي 
صياغات مُرّدة 255 عن المأمول ولا تعكس الموجود» وتقويمهاء l‏ يكون بقياس درجة 
تحققهاء لا با تتضمّنه من عبارات تُفصِح عن نتائج مأمولة أو مُتوقّعة. 

وتأسيساً على ذلك» فن الحكم بعناية الأهداف بحاجات المجتمع لا يستلزم بالضرورة 


t‏ مع 
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(A)‏ ا ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلومء ظهر المهراز (فاس)ء (5١١7م)»‏ مسار نہایة 
التكوين :)١(‏ الفقه والأصول» وحدة: علم التوثيق» الرقم التسلسلي ٥ء‏ ص54١.‏ 

¿(eY Af) ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» ظهر المهراز (فاس)ء‎ (O 
. 7737 مسار نہایة التكوين (۲): الفكر الإسلامي والعقيدة» وحدة: فن الخطابة» الرقم التسلسلي ٣٠ء ص‎ 


- 160٩4 - 


استجابة المنهج هذه الحاجاتء ما لم يقترن ذلك بخدمة المُقرّرات التعليمية وطرائق 
التدريس وأساليب التقويم لمطالب المجتمع» والنظر في الشروط الموضوعية والاجتاعية 
والاقتصادية المُسعِفة في اندماج الطالب في محيطه الاجتماعي؛ وإرساء الضوابط العلمية 
التربوية الكفيلة برفع القدرة الإدماجية لمناهج التعليم الشرعي» وتوثيق صلتھا بحاجات 
NI‏ والمجتمع واقعاً لا تنظيراً فحسب» بإعداد الطالب وتأهيله نظرياً وعملياً؛ لأداء 
الوظائف التعليمية والدعوية والشرعية. 


-٢‏ تقويم المُقرّرات والبرامج: 

يُمكن التوسّل في تقويم المحتوئ التعليمي بأسس معيارية مُستعدة من المبادئ التربوية 
العامة في بناء المُقرّرات وتوطين البرامج» من مثل: معيار التکامل في برنامج التكوين» 
ومعيار انضباطه لمبدأي التدرّج والتهاسك» ومعيار عناية المحتوئ بقضايا المجتمع وحاجاته. 


أ- التكامل المعرني في المُقرّرات والبرامج: 

ترتہن جودة المُقرّرات والبرامج التعليمية برسمها لنسق معرفي تتفاعل فيه شُعَب 
المعرفة» بالوجه الذي يُسعِف المُتعلّم في إدراك التداخل الحاصل بين المضامين المعرفية التي 
يدرسها في مسالك التعليم الشرعي في الجامعة. ولنا أن نتساءل: ما مدیٰ حضور هذا المبداً 
في مُقرّرات التعليم الشرعي في الجامعة المغربية وبرامجها؟ ما مدئ مراعاتها في ترسيم 
الوحدات وتحديد مباحثها العلمية المُقرّرة؟ 

والمسلك الأسلم لتقليب النظر في البرامج التعليمية من حيث مراعاتها مبادئ التكامل 
المعرفي يكمن في البحث عن أسس هذه المبادئ في الوثائق التربوية الرسمية» ثم النظر الكلي في 
مجموع الوحدات التعليمية لتقدير ما go‏ من تداخل وتفاعل معرفي أو العكس. وني خطوة ثالثة» 
¿San‏ تقويم درجة الترابط والتداخل بین برامج التكوين العامة وبرامج مسارات التخصّص. 

- سندات التكامل في الوثائق التربوية بين التخطيط والتفعيل: 

تمل الخطوة الأول لتقويم تكامل المحتوئ التعليمي في التفتيش عن السندات النصية 
الداعمة للتكامل في الوثائق التربوية» بوصفها أساسا مرجعيا لرسم معامل التكامل المعرفي» 
وتوطينه في المُقرّرات والبرامج؛ ON‏ التخطيط أساس التنفیذہ ولان البناء لا يستقيم دون أساس. 


کر ہے 


ويطالِعنا دفثرٌ الضوابط البيداغوجية بسند ¿Z‏ داعم للتجانس بين الوحدات في 
المسالك الجامعية» وذلك بالتنصيص عل إمکائیة إسهام تخصّصات أخرئ في بناء وحدة 


57 2 e 
سال مارك ن‎ SE 


G‏ محمد هذه الوثيقة الرسمیة | توسّعت في دلالة مفهوم "التكامل المعرفي". ول تُقيّده 
شكال Mt‏ بعر y‏ 32 ار ون os kky‏ ا بيات تروط 
الوحدات التعليمية وتدريسهاء وهو ما اصطّلِح عليه في مجال تنظيم المناهج ب"منهاج 
المجالات الواسعة"؛”'' إذ نص دفتر الضوابط البيداغوجية الخاصة بالمسالك على ما يأتي: 
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"- 3⁄2 مسلك سلك الإجازة مساراً للتكوين» ويتضمّن مجموعةً متجانسةً من 
الوحدات تُوْحَذْ من حقل معرفي واحد أو من حقول معرفية. ویہدف هذا المسلك 
إلى تمكين الطالب من اكتساب معارف ومُؤمّللات وكفايات. 


يكن أن ٹر كل سيلف ارات للکری 


- يُمكِن أن يتم التكوين في المسلك. في إطار التعليم بالتناوب بين الجامعة والقطاع 
الاقتصادي والاجتماعي. "7 


واستهدافاً لمطلب التكامل؛ فقد جرئ التنصيص على أهداف عامة للتكوين في مسالك 
الدراسات الإسلامية» تسهم في ترشيد إحلال للرؤية التكاملية لفروع المعرفة؛ مضموناً 
(O. Ç‏ 
وجا مھا 


- وزارة التعليم العالی (المغرب)» دفتر الضوابط البيداغوجية» مرجع سابق» ص۷. 
(Y)‏ "المجالات الواسعة وهي فكرة مُتطوّرة من S‏ الإدماج» فإذا كانت SG‏ الإدماج تعني إزالة الحواجز بین عدد 
من ا مواد الدراسية التي تنتهي إلى جال معینء فإن š S‏ المجالات الواسعة تعني إزالة الحواجز بين عدد من المواد 
في مجالات عِدَّة." انظر: 
- اللقاني» أحمد حسين. المنهج: الأسس وا مرتکزات Uu SU‏ التنظيمات» القاهرة: عالم الکتب» ۱۹۹۵ءء ص 775. 
(۳) وزارة التعليم العالي (اللغرب)ء دفتر الضوابط البيداغوجية» مرجع سابق» ص .Y‏ 
)£( الملف الوصفي لمسلك الجذع المشترك, تخصّص الدراسات الإسلاميةء أهداف التکوینء ص۹ . 


-٦- 


- تکوین الطلبة تكويناً شمولياً تتضافر فيه كل المعارف ا خاصة بموضوعه» فضلاً عن 
المعارف ذات الصلة. 

- اعتماد منهج مُتطوّر ومُتكامل ووظيفي في مقاربة الدراسات الإسلامية. 

وأهم سند داعم لتفعيل مبادئ التكامل يتمثّل فی ما يُوفّره النظام الجامعي (ل.م.د) من 
خصائص لبلورة الرؤية التكاملية» وتنزيلها في بناء المناهج» وتصميمها؛ فهو نظام يقوم علٰ 
أساس التكوين العلمي المشترك تمهيداً لمسار التخصّص. وقد ظهر هذا النظام بوصفه بديلاً 
لنظام السنوات التقليدي الذي 2 كل سلك من الأسلاك الجامعية إل سنوات دراسية. 

وقد كان من أهم أسس اعتماد نظام (ل.م.د) "أن يراعي هذا الفراغ الواضح الذي كان 
عليه النظام التقليدي الكلاسيكي» عن طريق استحداث آليات جديدة» تعمل على ملء هذا 
الفراغ» ضمن جملة من الخطط التقنیة والمنهجية» وصولاً إلى إحداث التكامل المعرني بين 


۱۵۹ ا 


وعلٰ الرغم من اعتماد هذا النظام قرابة عَقدين من الزمنء OB‏ الواقع يُؤكّد القصور 
Ql‏ في تحقيق مبادئ التكامل في المُقرّرات الجامعية. فالفرق الملحوظ بين النظامين 
الدرامیت هن أن لواد التي كانت ٹترس Š‏ سئة اصبحتا ارس Q‏ وحدة آر غروءة 
تعليمية؛ ما أثقل كاهل الطالب بكثرة ا مواد وإسهاب المُقرّراتء فاندثر التكامل» واندثرت 
axa‏ جودة التحصيل. 

وإذا كان ما تقدّم من أهداف وضوابط تربوية وتنظيمية 222 عن اھتمام بمقتضيات 
التكامل تخطيطاًء 2 لا يُمكن الحكم بموجبه بجلاء التکامل في برامج التكوين وأنشطته 
في واقع الدرس الشرعيء وذلك اعتباراً للتمايز بين التخطيط النظري والواقع العملي؛ 
فالتخطيط يعبر عن المأمول» والتنفيذ يعكس الواقع الملموس. 


)١‏ (ل. م. د.): هو رمز مختصر لنظام التعليم الجامعي الذي يقسّم مستويات التكوين إلى ثلاثة مستويات» هي: 
الليسانس (الإجازة)» والماسترء والدكتوراه. وقد اعتّمد في الجامعة المغربية بالتزامن مع التنزيل البيداغوجي لمیثاق 
التربية والتكوين في الموسم الجامعي (5٠٠5-5١١5م).‏ 

. ۱١۳ص‎ م٠١ إبراهيم» عبد الله . البحث العلمي في العلوم الاجتماعیةء الدار البیضاء: ا مرکز الثقانیء ط۰۸۱‎ (Y) 


- 1۲ - 


وبذلك يكون التقدیر الفعلي لدرجة التكامل مُفتقراً إلى تشخيص واقعي هذه المسالك» 
ينطلق من جهود التخطیطء ويسائل واقع التدريس» عن طريق الرصد الدقيق لواقع 
الدرس الشرعي من حيث انضباط المارسة التربوية؛ تدريساًء وتقوياً. واستئناساً ببعض 
نتائج البحث التربوي في الموضوع. أكّدت دراسات ميدانية -قصدت تقويم هذه المناهج- 
وجو ضعْفٍ ¿S‏ في التفعيل التربوي لبادئ التكامل بين وحدات العلم الشرعي في 
البرامج والمُقَرّرات .° 


وتأسيساً عن نتائج البحث التربوي في رصد واقع التكامل المعرفي في مناهج التعليم 
الشرعى» تظهر الحاجة إلى مراجعة هذه المسالك» وتقييد اعتمادها بمدئ احترامها مبدأ 
التكامل في تقرير الوحدات» ومدئ انسجامها مع المبادئ العلمية والتربوية والإجرائية 
الضابطة لإرساء الرؤية التكاملية في المُقرّرات الجامعية» و"اعتاد إجراءات تنظيمية تسمح 
بتغییرات هيكلية على منظومة العلوم الشرعية؛ في إعادة ترتيب سُّلّم الأولويات بين هذه 
ا 5 (Y) ٦‏ 
العلوم» ونسب الاهتمام الممنوح اء وكيفية تنظيم حصص تدريسها وتقويمها."”" 


(A)‏ نذكر من هذه الدراسات علن سبيل ا ثال لا الحصر: 

أ- كشفت دراسة ميدانية %٦٦, 517 O|‏ من الأساتذة و۸٤۷‏ من الطلبة» يُقدّرون درجة حضور مبدأ التكامل 
المعرني في المُقرّرات الجامعية بالمتوسطةء في حين يُقدِّرها 907٠١‏ من الأساتذة و۷۸۲۹ من الطلبة بالضعيفة. 
فتحصّل من ذلك O|‏ المُقرّرات الجامعية لا تعكس الوجه التکاملی للعلوم المدروسة» الذي بمقتضاه يتعبّن 
تقديم هذه العلوم بوصفها نسقاً متكاملاًء تظهر فيه الامتدادات الحاصلة بین فروع المعرفة الشرعية. انظر: 

- محسينء واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابقء ص75١١.‏ 

ب- أظهرت دراسة اختصّت بتقويم منهاج تدريس الفقه ضعْف حضور التكامل المعرني في الدرس الفقهي؛ إذ 
أثبتت هذه الأخيرة تأكيد ۷۹/ من عيّنة البحث عدم التجسير بین علم الفقه وبقية علوم الشريعة. انظر: 

- فرحانء مصطفى . "التقويم التربوي في الدرس الفقهي بالجامعة المغربية"» (رسالة ماجستير» جامعة سيدي محمد 
بن عبد اللہ فاس» المغرب» ۱١‏ ۲۰م)ء ص۱۷۷ 

ت- أكدت دراسة ميدانية ضعٔف حضور التكامل المعرفي في الدرس العقدي؛ إذ صرّح %1١‏ من عيّنة البحث S|‏ 
الدرس العقدي الجامعي لا حمق الارتباط المفروض بين علم العقيدة وبقية علوم الشريعة. انظر: 

- المحاسني» عبد الرزاق. "الدرس العقدي: واقعه وآفاقه: جامعة سيدي محمد بن عبد الله أنموذجاً". (رسالة 
ماجستير» جامعة سيدي محمد بن عبد ¿Q|‏ فاس» المغرب» (eY: ۱١‏ ص 171١‏ . 


(Y)‏ صادقىء مقابلة علمیةء صفحة (559) من هذا الكتاب. 


ات 


إن فا زيل الرقية انا ارت لا سردل براق الات sb ml‏ 
ومُقرّراتها في الجامعة المغربية» وإنَّا يمد 222 بظلاله علن التعليم الجامعي في TU‏ العربي 
والإسلامي؛ لذاء فإن مظاهر القصور في تنزيل فلسفة التكامل في مُقرّرات التعليم الجامعي 
وبرامجه عام وليست محصورة في المناهج موضوع الدراسة. وفي السياق نفسه» يرئ عمر 
كاسولي OÍ‏ "المناهج الجامعية للدراسات الإسلامية -وعلن الرغم مما راكمته من تجربة في 
العام العربي والإسلامي- لا تنطلق فی صياغة مُقرّراتها من رؤية كلية ضابطة للعلاقة بين 
العلوم في النظام المعرفي الإسلامي. وقد ظهر اھتمام متزايد في العقود الأخيرة بفلسفة 
التكامل بين العلوم في الإسلام» لكنّ توطين هذه الرؤية في المُقرّرات الجامعية لا يزال 
تجربة فَتِيةَ فی بعض ا جامعات التي انت خدمة لمشروع "إسلامية المعرفة" وتكاملها "° 


- التكامل فی برامج التكوين ووحداته التعليمية: 

عد مسار الجذع المشترك مسلكاً للتكوين المشترك یجعل الطالب Sol‏ لولوج مسارات 
التخصّص . والمطلوب في برامج هذا التكوين ن الأساس أن تشكل وخذاتة التعليمية سنا معرفياً 
گت الطالب qasqu u buz‏ لا وتحقيق هذا المقصد 
رض بحفظ برامج هذا التكوين الجسورٌ المعرفية بین الوحدات: وانتهاجها خطة تربویة عُكّن 
الطالب من الإحاطة العامة بفروع المعرفة الشرعية» بنهج شمولي نسقي. 

والظاهر في برامج التكوين في هذا المستوی''' آنا تستوعب مختلف شُعب المعرفة» 
وتتضمّن أهم ما es‏ الطالب في مبتدأ التحصيل الشرعي الجامعي» بإقرار (YV)‏ وحدة 
می ماق أربعة فصول 6الت 

- الفصل الأول: علوم القرآن (١)ء‏ وعلوم ا حدیث: وتاريخ التشريع» والعقيدة الإسلامية» 

والنحو والصرف: والسيرة النبویة وا خلافة الراشدة» واللغة والمصطلحات. 


(A)‏ كاسوليء مقابلة علمية» صفحة )٦۷۹(‏ من هذا الكتاب. 

(Y)‏ يتوزّع برنامج الجذع المشترك في الدراسات الإسلامية le‏ سنتين دراسيتين» وتنقسم كل سنة إلى فصلینء وينتظم 
كل فصل مجموعة من الوحدات التعليمية. 

G‏ ملف الوصفي للجذع المشترك لشعب الدراسات الإسلامية» (٢٤۲۰۱م)‏ مرجع سابقء ص۹. وتجدر الإشارة إلى 
أن إقرار هذه المواد موحد على الصعيد الوطني. 


مات 


- الفصل الثاني: علوم القرآن (Y)‏ وعلوم ا حدیث (Y)‏ وفقه العبادات» والفكر الإسلامي» 
والنحو والصرف (Y)‏ ومدخل لدراسة العلوم الإنسانية» واللغة والمصطلحات (۲). 
- الفصل الثالث: القراءات القرآنية» والجرح والتعديل» وأصول الفقه (Y)‏ 
والحركات الإصلاحية» والبلاغةء والمكتبة ومناهج البحث. 
- الفصل الرابع: التفسير» وفقه الحديث» وأصول الفقه (Y)‏ وتاريخ الأديانء 
والأدب الإسلاميء والمواريث. 
وإذا كان الظاهر من عناوين وحدات الجذع المشترك أنَّا ترسم في مجموعها خريطة تربوية 
لتحصيل تکاملی للمعارف: Ob‏ الجهد التنظيمي في توطين هذه الوحدات -مع التسليم بأهميته- 
لا يعدو أن < Ó‏ تجمیعاً مُنظّاً للمباحث العلمية -الضروري من المعرفة الشرعية في مرحلة 
التكوين الأساسي المشترك-». ولا يعكس حقيقة التنزيل العملي لفلسفة التكامل ومقتضياته. 
"فمن بين صور سوء الفهم: الظنٌ SU‏ التكامل المعرفي یتحقّق -مثلاً- بوضع برنامج 
دراسي جامعي يتمكن فيه الطالب من دراسة مواد من ميادين معرفية مختلفة (...)» على أمل 
أن يتمّ التكامل في البنية الفكرية للطالب (...) هذا التجميع لا يعني بالضرورة تكاملاً 
معرفیا انا هو جمع جبريء رُبَّا یکون تشويباً للموضوع» ورُبَّا يقود إلل نتائج معاكسة ما 
کان توفع للتكامل المعرفي أن قق لل 
وبناءً عن ذلك OB‏ هذا التجميع لباحث الفنون يذ مُؤشَراً إيجاباً لغنى البرامج+ وذلك 
بإعداده الطالب» وجعله أهلاً لاکتساب أساسيات ا معرفة الشرعية» ولكن اتل به للحكم 
على تكامل المعرفة في البرامج ON ca‏ تمقيق هذا القضدايتطلت -فضلاً عن هذا الجهد المنهجي- 
وعياً عميقاً بفلسفة التکاملء واقتداراً منهجياً علن توطينها في بناء المُقرّرات الجامعية. 
وبالانتقال من التوصيف العام للمُقرّر إلى التفتيش عن مظان التكامل المعرفي في 
البرامج التفصيلية للوحدات التعليمية» يظهر تأر مناهج التعليم الشرعي بنمط "منهاج 
المواد المنفصلة"؛ وهو نوع من تنظیمات المنهاج عم بخصائص» منها: وضع حدود بين 


. ٥٥ص ملكاوي» منهجية التكامل ا معرفی: مقدمات في المنهجية الإسلامية» مرجع سابق»‎ (A) 


15ت 


المواد والوحدات التعليمية» وقصر التخطيط على المُتخصّصين في المادة الدراسية» والتمييز 
بين المواد -أساسية» تكميلية» إجبارية» اختيارية-» والجنوح إلى تجزيء المعرفة. 

وسنقصر الحديث je‏ أهم هذه الخصائص في محاولة للبحث عن أهم تَجلّياتها في برامج 
التكوين الشرعي: 

- استقلال كل وحدة بمباحث علم بعينه: 

إن الغالب في برنامج التكوين الشرعي هو اقتصار كل وحدة علن أهم مباحث العلم 
الواحدء وغلبة المُقدّمات والمداخل الخاصة به. وهو إجراء تربوي يفتل في حبل خيار 
منهاج ا لمواد المنفصلةء الذي يشمل عدداً من الوحدات الدراسية التي ُظم تنظیاً منطقياً» 
ويستقل بعضها عن بعض؛ موضوعاً ومنهجاً. 

ومن صور ذلك -مثلاً- اقتصار وحدة "علوم القرآن" عل المباحث التمهيدية 
المُتعلّقة بالقرآن وعلومه => d‏ نحو: تعريف الوحيء وأسباب النزولء والمكي 
والمدني.“ وكذلك اقتصار مباحث وحدة "أصول الفقه" على مبادئ العلم من حيث: 
التعريف والنشأة» وأقسام الأدلة» وأنواع الحكم الشرعي.”" 

فالمشترك بين هذه الوحدات -وغيرها في برنامج التكوين- هو التزامها بالحدود الموضوعية 
لعلم محصوص؛ وهو نبج يضع حدوداً بين المواد الدراسيةء مُتجاهلاً بذلك وحدة 'المعرفة'» 
وطبيعة الامتدادات بين فروعها. وتأكيداً لذلك» يرئ خالد الصمدي أن "الدروس لا تنتظم 
ضمن نسق من الوحدات والمُكوّنات التي تسيل على المُتعلّم ربط المفاهيم ببعضهاء في 
سياقات منهجية مُنسچمة داخلیاً ضمن وحدة معينة» ومتكاملة خارجياً مع المنهاج الدراسي 
ككل» وهذا يُفقد -عل المدئ البعيد- القدرة على التفكير المنهجي لدى المُتعلّم. "7" 


(A‏ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» أكدال (eY Y£) GU J)‏ مسار 
الجذع المشتركء الفصل ١ء‏ وحدة: علوم القرآن ١ء‏ الرقم التسلسلي ۱ء ص9١.‏ 

(Y)‏ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» أكدال (الرباط)» (5١١٠م)»‏ مرجع 
سابق» مسار الجذع المشترك» الفصل ۳ وحدة: أصول الفقه ١ء‏ الرقم التسلسلي ۱۷ء ص59. 

(Y)‏ الصمدي» خالد. "علوم الشريعة: الرحلة التعليمية للمادة العلمية: تطبيقات في تطوير المناهج التعلمية للقرآن 
الكريم وعلومه"» بحث منشور في الموقع الإلكتروني لجامعة الملك سعود: 52.ناله.ناوط.ن6اناءة. اطع عليه بتاريخ 
۸ھ 


2ب 


فإذا تقرّر أنَّ نمط الوحدات المنفصلة بارز في برنامج التكوين بالجذع المشتركء فالّه من 
الإنصاف الإشادة ببرامج بعض الوحدات التي تناولت مباحث علمية بنهج يُظهر 
امتداداتہا المعرفية والمنهجية في مجالات مُتنوّعة» منها على سبيل ا مثال: ⁄ 
- وحدة "مدخل إلى العلوم الإنسائیة":''' شملت هذه الوحدة مباحث تمرز الرؤية 
الإسلامية في دراسة العلوم الإنسانية وتدريسها معرفياً ومنهجياً؛ إذ ترگزت امم 
قضاياها في: علم الاجتاع الإسلامي -التأصيل» والتوجيه» ...= وروّاد علم الاجتماع 
الإسلامي» ومناهج وقضایا علم الاجتماع الإسلامي» وعلم النفس الإسلامي 
-الأسلمة» والتأصيل» والتوجيه» ...-ء وأعلام وقضايا علم النفس الإسلامي. 
- وحدة "الفكر السا 07 تضمّنت هذه الوحدة مباحث تلامس الرؤية 
الإسلامية للفكر الإسلامي» وتحدياته» ونشأته» وتطوّره» ومصادره ومناهجه. 
وأعلامه» ومجالاته. وهي قضايا فكرية تساعد الطالب في تكوين رؤية فكرية 
ناهجة في دراسة المعرفة الإسلامية» وتوسيع مداركه لنقد الفكر المعاصر بنهج 
تال ب ا ومعالمه من 355 أصول الفكر الإسلامي؛ ۵ 
ومنهجاًء وتأصيلا وتحليلآ» وتفسیرء ونقدا وتجديداً. 
- وحدة "الأدب الإسلامي":”" انتظمت في هذه الوحدة محاور علمية جلي معالم المنهجية 
الإسلامية في الدرس الأدبي» وتظهر في تركيز المباحث المُقرّرة: وظيفة الأدب 
الإسلامي وأغراضه» وخصائصه. وأجناسه وأعلامه في الشعر والرواية والقصة. 
وإذا كانت هذه النماذج 222 عن جهد 31 الجسور بين شُعَب المعرفة الإسلامية» فهي 
تعكس الاستثناء الذي يُعضض القاعدة ولا يلغيها؛ إذ السمة الغالبة فی وحدات التكوين 


)١(‏ اللف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (اکدال)ء مرجع سابقء 
مُسَلَكَ ا جذع اترك الفصل ٢‏ وحدة: مدخل d‏ العلوم الإنسانية» الرقم التسلسلي )2 ص1٥‏ . 

(Y)‏ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (اکدال)ء مرجع سابقء 
لفصل Y‏ وحدة: الفكر الإسلاميء الرقم التسلسلي .١١‏ ص٥٠.‏ 

(Y)‏ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (اکدال)ء مرجع سابق» 
لفصل £ وحدة: الأدب الإسلاميء الرقم التسلسلي ٢۲ء‏ ص٤۹.‏ 
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هي الاقتصار عل المُقدّمات التمهيدية» والمباحث التقليدية التي جرئ العرف على 
تدريسها بمنطق تجزيئي غير مُسعِف للطالب على إدراك الروابط المنهجية والعلمية بین 
فروع المعرفة الإسلامية. 

- المغالاة في تجزيء الخبرة التعليمية: 

يقصّد بالخبرة التعليمية جموع المعارف والمهارات المقصودة بالتدريس. أمّا المحتوئ 
التعليمي فهو مجموع الخبرات المتنظمة في البرامج علل هيئة وحدات تعليمية. ومن أوجه 
الإخلال بمقتضيات التكامل S|‏ تُدرّس مباحث العلم مستقلة» دون وجود رابط بينهاء 
وهو أثر من الآثار السلبية لنموذج المواد المنفصلة. 


لذاء SB‏ أبرز الانتقادات التي وُجُھت إل هذا النموذج في تنظيم المحتوئ أنه یغالی في 
تفتيت الخبرة التعليمية» بحيث 'يقسّم الخبرة إلى مواد ويقسّم كل مادة إلى فروع» وكل فرع 
إلى موضوعات» وكل موضوع إلى عدد كبير من الأجزاء» كل منها جموعة من الحقائق. "3 

ومن صور ذلك في برامج التكوين أن يدرس الطالب في الفصل الثالث مبادئ علم 
أصول الفقه» ومناهج التأليف فيه» وأدلة الحكم وأقسامه في الفصل الدراسي الثالث» ثمَّ 
يستكمل دراسة المباحث المُتعلّقة بدلالة الألفاظء ومباحث الاجتهادء والفتوئ» 
والتعارض» والترجيح... في وحدة مستقلة من الفصل الدراسي الموالي.”") 

ومن سلبيات هذا التفريع SÍ‏ يُعوّق إدراك العلاقات البينية لمباحث النظر الأصوليء 
بحيث يتعذر ¿Je‏ الطالب امتلاك القوانين التي تربط الدلیل بمدلوله» وطرائق استفادة الثاني 
من الأول» فتضيع منه الفرصة السانحة لدَرْك الملّكة الأصولية المشروطة بإحكام بنية العلم. 
فالأصل وحدة مباحث الدرس الأصولي بوصفه إطارا منهجيا للاستنباط» وما تقسيم هذه 
المباحث إلا استجابة لأغراض تعليمية» ومن الخلل التمسّك بالوسيلة وإ مال المقصد. 

ومن مظاهر التعشّف في تفريع وحدات العلم الشرعي OÍ‏ تتضمّن الوحدة التعليمية 
أنشطة تطبيقية يعتمد إنجازها على دراسة مباحث نظرية جرئ ترتيبها في وحدة لاحقة. 


() الدمراش المناهج المعاصرة» مرجع سابق» ص۱۸۱ . 
(Y)‏ ا ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (أكدال)» مسلك ال جذع 
لمشترك» الفصل٣‏ و٤ء‏ وحدة: أصول الفقه» الرقم التسلسلي ۱۷ YY‏ ص۹٣‏ ۸۹. 
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ومن ذلك» إقرار حصص تطبيقية في تفسیر القرآن بعد مُدارّسة مباحث تمهيدية» مثل: 
حقيقة الوحي» وجمع القرآنء وسبب النزول» والمكي والمدني» مع تأخير تدریس مباحث 
يتوقّف عليها التفسير من قبيل: المحكم والمتشابه» وإعجاز القرآن» وعلم المناسبة» والوجوه 
والنظائرء إلى وحدة لاحقة.'' فكيف يستقيم التفسير دون سابق علم بأحكام النسخ» 

وقد يُسرّغ تفريع المباحث العلمية للعلم الواحد SÜ‏ تقسيم وظيفي قائم على مبدأ 
التدرّج لإرساء مبادئ التكامل» وهو لعمري تعشّف صارخ في فهم مبادئ التكامل 
وتنزيلها؛ ÓN‏ إحلال مقتضيات الرؤية التكاملية لا يكون بتشتيت المباحث في وحدات 
معزولة؛ أملاً في أن يحصل التكامل بينها في بنية الطالب الذهنية» فلا يُرجئ منه الربط بین 
المعارف: والمباحة دون هده يرط التحسر نظ با وَعَمِلياً: 

ومع التسليم بضرورة تقسيم الخبرة التعليمية ليتيسّر فهمها واستيعابهاء فلا ينبغي أن 
يصل ذلك إلى a>‏ يصعب معه فهم العلاقة الناظمة بين مفردات العلم الواحد. 


- في انبناء مسارات التخصّص على قاعدة التكامل: 

التخصّص الضيّق لا يكون مقبولاً ومُثوراً إلا إذا بني على تكوين وظيفي يتسم بالشمول 
والتکاملء ويتم بموجبه تحصيل الضروري من علوم الشريعة» واستصحاب غُصّلته في دراسة 
مواد التخصّص. وقد نص ا ملف الوصفي على ضابط مُوجُوْ لبناء المسالك التخصّصية على 
قاعدة التكامل المعرني للعلوم الإسلامية» عن طريق التكوين الأساسي المشترك وذلك بتأكيد 
"وضع جذوع مشتركة بین المسالك في ا حقل المعرفی نفسه بهدف مد الجسور بین مسالك 
المؤسسة أو مع مسالك خارج المؤسسة» وتفادي تعدّد المسالك في نفس التخطٌص."'"'' 


وهر وی ال فى عل الغازت اما الال ديق تروس رین 
بين التكامل والتخصّص؛ إذ جرئ التقلید في إرساء المناهج والمُقرّرات على اعتماد أشكال 
)١(‏ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (أکدال)ء مرجع سابقء 


الفصل ١‏ و٢ء‏ وحدة: علوم القرآن ١و٢‏ الرقم التسلسلي للوحدتين: ١‏ و۸ء ص۱۹١ .٤١‏ 
(Y)‏ ديباجة اللف الوصفی للدراسات الإسلامية» مسلك ال جذع المشترك مرجع سابقء ص٤.‏ 


د 


من التخصّّص els yo sss U. 2525۵٥0‏ 
- التخصّص في حقل معرفي واحدہ مثل: التخصّّص في الأصول أو الفقه أو علوم 
الحديث. وهو شكل لا بخدم التكامل المنشود بين فروع المعرفة الشرعية. 
الد à‏ حقلين معرفيين متداخلين أو أكثر. ومن أمثلته: تخصّّص الفقه وأصول 
الفقه» والقرآن والسّنة. وهو أقرب صور التخصّص ال حادم لقضية التكامل بين علوم 
الشتريعة:.ويمثل التمط الغالب ف الخامعاتالعربية والأسلامية. 
- التخصّص المزدوج الذي يضم تخصّصاً رئيساً وآخرٌ فرعیاء مثل تخصّص طالب في 
علم من العلوم الإسلامية (تخصّص رئیس)ء وني علم من العلوم الإنسانية 
(تخصّص فرعي)» وهو ضرب من التخصّص لا يوجد في الجامعات الإسلاميةء ما 
عدا الجامعة الإسلامية العالمية في ماليزياء وقد بدأ العمل به منذ عام ۱۹۹۰ء. 
ومن ین هذه تارات الواسعة asb Jall‏ أن مسالك الدزاساك'الأسلامية فى 
الجامعة المغربية قد جنحت إل اعتماد نموذج التخصّص القائم على التداخل بین حقلين 
معرفيين متداخلين» وهو (|Z‏ في عناوين مسارات التخصّص المنصوص عليها في الملفات 
الوصفية ذات الاعتمادء مثل: مسار القرآن والحديث» ومسار الفقه وأصوله» ومسار الفكر 
الإسلامى والعلوم الاجتاعية» ومسار الفكر الإسلامى والعقيدة. 
al‏ کایات اک رید a‏ رسک اما مسازات اة الشف ها سار 
الدراسات الشرعية» ومسار القضاء والتوثيق؛ تناغ)اً مع خصوصيتها التكوينية» وآفاقها 
الإدماجية المفترضةء وانسجاماً مع طبيعة الوحدات المُقرّرة في مسار الجذع المشترك الذي 
يتفرّد بالجمع بين العلوم الشرعية والعلوم القانونية. 


إحلال التكامل وعائق التنسيق: 
لا يُنصوّر إحلال التكامل المعرفي في حتویٰ المنهج في J‏ غياب التنسیق بين الأساتذة 
والمسالك اب وا جامعات وختلف اهيئات» بقصد توحيد الرؤیٰ حيال المُقرّرات 


. إبراهيم» التكامل المعرفي وتطبيقاته في المناهج ال جحامعیق مرجع سابقء ص۲۳۲‎ (A) 
المقصود في هذا السياق تحديداً» هما: كلية الشريعة في جامعة ابن زهر بأكادير» وكلية الشريعة بفاس.‎ (Y) 


= AS 


وکسا ارا زا فطل الاين الو لکل وجه اة 


وعلن الرغم من التنصيص في ديباجة الملفات الوصفية عن ضابط تنظيمي» يتكلف 
۹ 8 2 7 
بموجبه فريق بيداغوجى متعدد الا ختصاص بإعداد مسالك الو ا وهو مایومئع 
P‏ ع sf‏ اس - كل جو ا 3 Z‏ 
بصرورة التسيق التربوي قي تفصيل برامج الوحدات ومحتوياتها؟ فإن واقع الحال يؤكد 
التباین والاختلاف في المحتوئ التعلیمی الذي يدرسه الطلبة في التخصصات الشرعية في 
ختلف المؤسسات الجامعية. والأظهر من ذلك أن يكون التباين حاصلاً في مضامين 
وحدات العلم الواحد في المؤسسة الجامعية الواحدة. 
وارتباطاً بالسياق نفسه» لا يُمكن إنكار جهود التنسيق بين مسالك الدراسات 
au a‏ رازہ aA Es‏ اھ راك اللا" وهو 
)١(‏ ورد في ديباجة هذه الوثيقة ما نصه: "يتم إعداد مشروع المسلك 2 الملف الوصفى لطلب الاعتاد المُعَدَ هذا 
الغرض» من طرف فريق بيداغوجي ينتمي لشعبة أو لعدّة شُعَب." انظر: 
- ديباجة ا ملف الوصفي للدراسات الإسلامية» مرجع سابق» ص١‏ . 
(Y)‏ من جهود التن لتنسيق» نذكر عن سبيل ا مثال: 
- الملتقئ الذي 335 بین أساتذة الدراسات الإسلامية والمدارس العليا للأساتذة وكليات الشريعة في تطوان عام 
۳ھ والمعدل في الرباط عام ۱۹۹۵۰ء. في هذا الأخيرء وقع فيه الاتفاق على مُقرّرات الدراسات الإسلامية 
والكليات اللأخرى. 
- ا ملتقیٰ الوطني السادس عشر لرؤساء شعب الدراسات الإسلامية ومَنسّقي مسالكها في كليات الآداب والعلوم 
الإنسانية والمدارس العليا للأساتذة» وكليات جامعة القرويين (سابقاً)» ودار الحديث الحسنية» ا منعقد يومى 
٤و‏ حرم 5717 ١ه‏ الموافق ليومي ۲۳ و٢٢‏ من فبراير عام ١٠7م,‏ برحاب كلية الآداب والعلوم الإنسانية 
في الرباط. 
- تأسيس الهيئة العلمية العليا للتنسيق في الدراسات الإسلامية في الجامعات المغربية يومي Y‏ و" ربيع الأول 
۷ھ الموافق ليومي ١‏ و٢‏ من أبريل عام ۲۰۰۸م. وبحسب ديباجة قانون 2221 الأساسى» OÚ‏ التأسيس 
جاء تنفيذاً لتوصيات ا لتقیٰ الوطني السادس عشر لرؤساء شُعَب الدراسات الإسلامية ومُنسّقي مسالكها في 
كليات الآداب والعلوم الإنسانية والمدارس العليا للأساتذة» وكليات جامعة القرويين (سابقاً)ء ودار الحديث 
الحسنية. ومن بين الأهداف التي حدّدتها 22 في قانونها الأساسي: "ينظر القانون الأسامي للهيئة» الفصل 
الرابع» المُتعلّق بالأهداف والوسائل. 
- متابعة وتنسيق جهود العاملين في الدراسات الإسلامية (...). 7ے 
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تنسيق له أهميته الخاصة في J>‏ واقع يشهد باختلاف الرؤیٰ والتوجّهات في اختيار المضامين 
وا خبرات التعليمية المُستهدّفة. فالواجب تقدير هذه الجهود الساعية J)‏ دعم آلية إجرائية 
لبناء مُقدّ رات تكامليةء تنقل جهود التخطيط من ضيق التخصّص إل سعة التكامل بين 
علوم الشريعة» وأفق التكامل بينها وبين غيرها من التخصّصات. 


OJ‏ الواقع التربوي يُؤكّد صعوبة التنزيل التربوي لمبادئ التكامل» لا على مستوئ 
التيى الغا ل هات مل غلم مكف الع ني مالك الدر اينات 
الشرعية» ويرجع ذلك بالأساس إلى ضغْف التنسيق بين المسالك في مختلف الجامعات. 
"فكل شعبة تجتهد في حدودهاء وتسبح في محيطهاء وتستأثر برؤيتهاء وهناك محاولات 
لتوحيد الرؤئ فيا يدرس علل المستوئ الوطني» لکٹھا إلى الآن لم تصل إلى —2 النضج 
U" J ey‏ وقد عزا سعيد حليم هذا التعثر | "عدم توسيع دائرة المشاورة لتشمل تمثيلية 


مرل من Sau‏ ى رر الوحدات kal a‏ الان Cosa bli‏ 


والمُلاحَظ أنَّ جهود التنسيق المبذولة قد انصرفت فقط إلى تخطيط البرامج والوحدات» 
ولم تتعداہ إلى مستوئ التدریس أو التقويم. ويرئ خالد الصمدي 3 الواجب على مُدرسي 
أيّ علم من علوم الشريعة» في مختلف مراحل التعليم الجامعيء أن يُكوّنوا مجلساً تعليمياً 
خاصاً بالمادة؛ لمناقشة محتوئ المنهاج الجامعي في كل سنة دراسية» ويضعوا خططاً 
واستراتيجياتٍ للتدريس» ويبتكروا طرائق ووسائل للتدریس والتقويم؛ لأنَّ المادة واحدة» 


-/ - تسهيل تبادل التجارب والخبرات بين ختلف شُعَب ومسالك الدراسات الإسلامية. 
- الارتقاء بالتكوين العلمي والبيداغوجي للأساتذة كافة في حقل الدراسات الإسلامية بمختلف مؤسسات 
التعليم العالی بالجامعة المغربية." 
والواجب ذكره أنَّ فكرة تأسيس هيئة علمية وطنية لأساتذة الدراسات الإسلامية 323 إنجازاً مشهوداً في تاريخ 

هذه المسالك في الجامعة المغربية. غير أن التنزيل الفعلي لمبدأ التنسيق ظل پُراوح مكانه» ثم تحوّل -دون تحقيق 
مقاصده- إلى إشكالات تنظيمية» جعلت الميئة لا تحظى بإجماع من الأساتذة ومسالك التخصصات الشرعية في مرحلة 
التعليم العالي بالمغرب. 

(A)‏ أيت سعيد» الحسين. "واقع الفقه الإسلامي في الجامعات المغربية"» مجلة الواضحة الرباط: دار الحديث الحسنية» 
العدد (o)‏ 9١٠7م‏ ص۲٠۲‏ . 


(Y)‏ حليم» مقابلة علمية» صفحة )4 6 £( من هذا الكتاب. 
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والفئة المُستهدّفة واحدة» ومخرجات المادة ينبغى أن تكون مُوَحَدةٌ ومُتّفقاً عليهاء وأنْ یسعیٰ 
ا حمیع فی تكامل تامٌ إلى تحقيقها. فإذا غاب مثل هذا التنسيق» وهو ال حاصل فعلاً في أكثر من 


3 


جامعق OB‏ المجهودات المبذولة نتضخُم؛ والنتائج تعضاءل۔''' 


ومن الدعامة الإجرائیة لتنزيل هذا المقترح التربوي أن يتم "تدريس العلوم الشرعية 
تحت إشراف فريق تربوي مُتعاون ومتكامل» والتنسيق المبدئي في كل الأنشطة والعمليات» 
انسجاماً مع التعاقد العام بين فريق التدريس» S‏ یشرع كل أستاذ في تدريس الجزء الموكول 
له بتعاقد خاص (مع الطلبة) يدور في فَلك التعاقد العام.”" فالاشتغال التربوي بوساطة 
ss‏ فده الس طناك ماف taita Q Say iay aje‏ لعاف 
وترتیبھاء وتدريس مضامینھا. 

Úi‏ على مستویٰ التنسیق في تقويم البرامج والمُقرّرات فصورته المُثلیٰ تکمن في تشكيل 
فرق علمية» تُوکل إليها مهمة تقويم المُقرّرات باعتماد الدراسات الميدانية وأدوات البحث 
التربوي» وتوسيع نطاق الاستشارة العلمية بین الأساتذة والمُتخصّصينء والإفادة من التجارب 
الناجحة في اعتماد مبدأ التكامل المعرني محلياً» ووطنياًء ودولياً؛ سعياً لتوحيد الجهود وترشيدها. 


: š 
إن تقويم المُقرّرات والبرامج احتكاماً إل معيار التدرّج والتےماسك ی — تقلیب‎ 
النظر فيها من حيث مراعاتہا ضوابط علمية منهجية وتربویةء أهمها:‎ 
احترام مبدأ الترقي: أساس هذا الضابط هو التدرّج بالمُتعلُم من مستوئ معرفي أو‎ - 
يكون الابتداء بطلب السهل‎ OÜ مهاري إل مستوئ آخر بنهج يُنايب قدراته؛‎ 
الانتقال إلى ا حقائق والمفاهيم المُركبة» ومن المحسوسات إلى الحقائق‎ G البسيط‎ 
المعنوية المُجرّدة» ومن الأصول العامة إلى التفريعات الحزئية.‎ 
الصمديء خالد "علوم الشريعة: الرحلة التعليمية للادة العلمية: تطبيقات في تطوير المناهج التعلمية للقرآن‎ (A) 


الكريم وعلومہػبحٹ متشؤر في الموقع الإلكتروني لجامعة الملك سعود: al .edu.sa.aculty.ksu‏ عليه بتاريخ 
۸‘ ۲. 


(Y)‏ صادقي» مقابلة علمية» صفحة (559) من هذا الكتاب. 


- ۳ - 


- مراعاة مبدأ الأولوية في التقديم والتأخير: يكون ذلك بتقديم الأول فالأولل من العلوم» 
وترتيب مباحث العلم بالوجه الذي سيف الطالب عل 355 الصناعة في العلم. 

- مراعاة التماسك بين الوحدات: يكون ذلك بإظهار الجسور الكامنة بین المباحث 
و مر الاريك سر رت س ہے كادي لجنا بره 
الخ ع مكل et y‏ سے :إن التحكّم في وحدة یتطلّب التحكّم في 


لات اللا 


O] S:‏ التفتیش عن مدیٰ حضور هذه الضوابط في مناهج الدراسات الإسلامية لا 
ينتحصر فقظ في النظر إل البناء الميكل العام للبرامج التعلیمیة وألا az,‏ إن تقويم — 
الوحدات» وترتيب مباحثهاء ومستوئ التکامل الوظيفي بينهاء ومُسوّغات التقديم 
والتأخير» وغير ذلك من ا معاییر التربوية التي ها اتصال ببناء البرامج وتقويمها. 

- سندات نصية داعمة لمبدأي التدرّج والتماسك في الوثائق التربوية: 

بالرجوع إلى الوثائق التربوية المُنظّمة هذه المسالك» نجد التنصیص صريحاً على 
ضرورة احترام الترابط والتدرّج في برامج المسالك الجامعية ووحداتہاء ويشهد لذلك تقييد 
هذه الوثائق Ó + G‏ اعتماد مسالك التكوين ےر ل 
الملف الوصفي لشُعَب الدراسات الإسلامية ما نضّه: "ترق طلبات اعتماد مسالك الجامعة 
بورقة تقديمية لعرض التكوين الشامل للجامعة (الجدوئ» والترابط بين المسالك» 
زسارات ju lya SM‏ وق الک ات 

والتزاماً بهذا الضابط العام في الملف ال لكلية الشريعة» فقد ورد في ديباجته 
معايير الانتقال بين المستويات التعليمية التي ASS‏ بوجو جل مراعاة مبدأي التدرّج 
والتماسك ,352 أيضاً الارتباط بين مسار الجذع المشترك ومسارات التخصّص التابعة 
للنسلك#فقد ؤرد ف هذه الایاج ما 


.0 غريب المنهل التربوي» مرجع سابق» ص9‎ (A) 


. ٤ص ا ملف الوصفي للدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» فاس» مرجع سابقء‎ (Y) 


. ا مرجع السابق» صا‎ (Y) 


- 1۷€ - 


الانتقال من السداسية الأول JJ‏ الثانية» ومن الثالثة إلى الرابعة» ومن الخامسة إلى 
السادسةء يتم بصورة تلقائية ومباشرة. 

الانتقال من السداسية الثانية إلل الثالثة يقتضى استيفاء ست وحدات على الأقل. 

- الانتقال من الجذع المشترك إلى المسارات يقتضي استيفاء جميع وحداته. 

Oysa =‏ فق (A)‏ إل (4) مكل جدغاً شر كا ئن ¿baa Ze utu‏ 
pe bassai‏ الكلية: 

Ql الكجلبة شالت الگریی تامعن‎ upsay ayl کی‎ Su 

والشرعية منها بوجه خاصء تُوفْر سندات نصية داعمة لضرورة احترام التديّج والتماسك 


في المُقرّرات الجامعية. ويظل السؤال قائياً عن مدئ وضوح هذه المبادئ في بناء البرامج» 
واختيار وحداتہاء وترتيب محاورها. 


- تجلّيات التدرّج والتماسك في برامج التكوين العامة: 

الظاهن أن إقزار اسان التكزين ارك مكل وو اة ريت وف غاي تيبي 
إكساب العلوم واكتسابهاء وبفضله يكون التعليم بنائياًء بالابتداء من التكوين العام المشترك 
إل التكوين التخصّصي» والانتقال من المُقدّمات والمباحث التمهيدية إلى مباحث أكثر Š,‏ 
وعمقاًء بوجو قائم على التدرّج والتماسكء يحكم الانتقال التدريجي بین مستويات التكوين. 

وقد تعرّزت هذه الرؤية بإجراءات تنظيمية تشترط استيفاء الطالب جميع الوحدات 
الرئيسة» والتكميلية لمستوئ الجذع المشترك؛ ليكون Sol‏ لولوج مسار التخصّص. ÚÍ‏ على 
مستوئ برامج التكوين فواضحٌ في ترتيب وحداتها الاحتكامٌ إلل معيار الأهمية بحسب طبيعة 
المسالك؛ إذ اقتصر ا ملف الوصفي للدراسات الإسلامية على ذكر ترتيب الوحدات الرئيسة 
دون غيرها من الوحدات التكميلية» وقد ورد ذكرها مُرتّبة كالآتي: علوم القرآن» وعلوم 


bau y eni‏ اش راہظا سیت فک asuy‏ وا 


)١(‏ المرجع السابق» ص۹. 
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وني ما بخص ا ملف الوصفي لكلية الشریعة فقد ذُكِرت جیع الوحدات المُقرّرة دون 
مییز بين مستوی الجذع المشترك ومسارات التخصّص أو بين الوحدات الأساسية ونظيرتها 
التكميلية» وقد وردت مُرتَّبةَ عل النحو الآتي: المدخل إلى دراسة علوم القرآنء والمدخل إلى 
دراسة ا حدیث: والمدخل إلى علم أصول الفقه. والمدخل إلى دراسة الشريعة» والمدخل إلى 
العقيدة» وآيات الأحكام» وأحاديث الأحكام» وفقه العبادات» وفقه المعاوضات» وفقه 
التبرعات» وأحكام G NI‏ والحقوق العينية» ومقاصد الشريعة» والقواعد الفقهية» 
وقواعد الاستنباط والمواريث والوصاياء وفقه السيرة» وأصول التفسير» وأصول 
التخريج» والخلاف الفقهي» وأصول المذاهب الفقهية» وأصول الفتوئ والقضاءء والتوثيق 
العدلي» والتوثيق وَفق القانون ۰۹/ YY‏ والمدخل إلى دراسة القانون» ونظرية الالتزام» 
والعقود المُسمّاة» والقانون الجنائي العامء والقانون الدستوري» والقانون الاجتماعي» 


والقانون التجاريء والقانون الإداري» والمساطر القضائية» ومشروع نہایة الدراسة۔''' 


A 


أمَا بخصوص ترتيب الوحدات فنجد OÍ‏ الملفات الوصفية مُتطابقة من حيث تأكيد أ 
"المادة أو المواد 2 22 حسب الأهمية بالنسبة للمسلك.'''' وعلٰ الرغم من التصريح بذلك فإ 
مقتضیٰ الأهمية غير واضح لاحتماله معنيين ختلفين؛ أحدهما: ترتيب الوحدات التعليمية بحسب 
أهمية العلم لذاته المُحدّدة لموقعه في نسق العلوم» وبموجبه تحوز العلوم المقصودة شرفاً في مسار 
التحصیل. وثانيها: ترتيب المواد بحسب أهمية كل علم في مسالك الطلب» وبمقتضاه تُقدّم 
علوم الوسيلة عن علوم الغاية» بحيث نتوسّل بالعلوم الآلية لدَرْك مباحث العلوم المقصودة. 

وإذا كان استصحاب السياق التربوي 2 >= المعنئ الثاني القائم علٰ ترتيب العلوم بناءً 
علن أهميتها في مسالك التعليم» Ó‏ عدم اطرادہ وتعذد صور التقديم والتأخير بين 
الوحدات يعمّقان إشكال تحديد البق المعتمدة في إقرار الوحدات التعليمية. ولتقريب 


Cn C: 


هذا الإشكالء يُمكن الاستئناس ببعض صور ترتیب وحدات برنامج التکوین: 
0 الملف الوصفي لكلية الشريعة» مرجع سابق» ص۷. 


(Y)‏ الملف الوصفي للدراسات الإسلامية» كلية الآداب» فاس» مرجع سابق» ص4. وانظر أيضاً: 


- الملف الوصفي لكلية الشريعة» مرجع سابق» ص۷. 


- 1۷٦ - 


الصورة الأولى: تقديم علم مقصود عل علم آلي» ومن شواهده: تقديم وحدة "فقه 
العبادات Cs‏ عن وحدة "القواعد الأصولية والفة ta‏ کا وتقدیم وحدة "اأ (On‏ عن 
وحدة "فقه ا 9 

ومُسوّغ هذا الترتيب هو الجنوح إلى تقديم العلوم المقصودة على العلوم الآلية؛ ذلك أن 
الفقه مقصود لذته» وعلم الأصول وقواعده داخلان في دائرة علوم الآلة. وهو ترتيب 
مانب للمقتضئ التربوي الذي يستلزم تقديم العلوم الآلية توسّلاً بها لإدراك العلوم 
as aa‏ "قاذ تيوك ات m Saa u‏ عله الس دون فيط اول 
فقه الحديث بناءً ¿Je‏ علاقة القرآن بالسّنة في قواعد فهم ا خطاب الشرعي وتفسيره. 

الصورة الثانية: تقديم المباحث التي Alas‏ إليها جار الدُكلّف» مثل تقديم وحدة 
"فقه العبادات "" على وحدة "الفكر الإسلامي"؛”"' لأن تعلّم أحكام العبادات واجب على 
الشخص في خاصة نفسه» والتوسّع في مباحث الفكر الإسلامي ومصادره ومناهجه فرض 
US‏ إذا قام به بعض الباحثین سقط الإثم عن الآخرين» وصار مندوباً في حقهم. وقد 
تقرّر عند علمائنا أن الواجب العيني مُقدَّم علن الواجب الكفائي ^ 


. ٤٤ص‎ .٠١ الملف الوصفي لكلية الشريعة» مسلك الجذع المشترك» وحدة: فقه العبادات» الرقم التسلسلي للوحدة:‎ )١( 
الملف الوصفي لكلية الشريعة» مسلك الجذع المشترك» مرجع سابق» وحدة: القواعد الفقهية والأصولية» الرقم‎ (y) 
. لتسلسلي للوحدة: ۱۷ء ص17‎ 

G‏ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (أكدال)» مسلك الجذع 
مشترك؛ الفصل ٤ء‏ وحدة: التفسير» الرقم التسلسلي ٢۲ء‏ ص۸۲. 

)٤١(‏ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (أكدال)» مسلك الجذع 
لمشترك» مرجع سابق» الفصل ٤ء‏ وحدة: فقه الحدیث: الرقم التسلسلي ٢۲ء‏ ص٥۸.‏ 

)٥(‏ قال طه عبد الرحمن: "متى كان العلم الآلي يتعلّق به غيره نزل منزلة العلم الأسبق» ونزل هذا الآخر منزلة العلم 
لأشرف؛ لكونه مقصوداً لذاته." انظر: 

- عبد الرحمن» طه. تجديد المنهج نی تقويم التراث» الدار البيضاء: المركز الثقافي العربي» ط٢‏ ٢٠۲۰م‏ ص٤۸.‏ 
CO‏ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (أكدال)» مسلك الجذع 
لمشتركء الفصل ٢ء‏ وحدة: العبادات» الرقم التسلسلي ١٠ء‏ ص٤۷٦.‏ 

(۷) الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (أكدال)» مسلك الجذع 
لمشترك» مرجع سابق» وحدة: الفكر الإسلاميء الرقم التسلسلي 2١١‏ ص٥٠.‏ 

(A)‏ ألمح القنوجي (توني ۱۳۰۷ھ) إلل هذا المعيار في ترتيب العلوم» بقوله: "والتحقيق O|‏ تقديم العلم على العلم لثلاثة 
أمور: إِمّا لكونه أهم منه» کتقدیم فرض العين على فرض الکفایة... ." انظر: = 
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الصورة الثالثة: تشير هذه الصورة إل عدم وضوح معيار الترتيب» وعدم انضباطه» 
ومن أمثلة ذلك: تقدیم وحدتي "أحكام EES‏ امام ما اسان 
الشریعة"ء وتقديم وحدتي "الحقوق العينية" و"العقود المُسمّاة" على وحدة "العقيدة" (U‏ 

ويتصدق الحكم نفسه عل تقديم وحدة "مدخل JJ!‏ العلوم الإنسانية" عن وحدة 
"القراءات القرآنية"» وتقديم هذه الأخيرة علن وحدة "الجرح والتعدیل"'''' وتقديم وحدة 
"الأدب الإسلامي" على وحدة "المواريث".!" فالمُتأمّل في هذا الترتيب لا یکاد يجد خيطاً 
رابطاً له» ولا معياراً واضحاً للتقديم والتأخير بین الوحدات. 


ومع تعدّد هذه الصورہ يبرز إشكالٌ غموض معيار ترتيب الوحدات التعليمية؛ فتارة 
تُّقدّم العلوم المقصودة على العلوم الآلية» وتار العكسء وتارةٌ أخرئ لا يظهر الاستناد إل 
Si‏ أساس تربوي. وربا هذا الإشكال هو ما دفع مصطفئ صادقي إل القول OU‏ "اختيار 
البرامج وتنظيمها لا يخضع لمعايير تربوية معقولة» والشاهد علٰ ذلك أنَّ بعض المباحث أو 
المجزوءات ما يدرس في الفصول الدراسية الأولك قد تجدها بعينها في الفصول النهائية. 
2225 على ذلك أنه لو تمٌ تغيير ترتيب الوحدات تقدياً وتأخيراً وزيادةً ونقصاًء في السنة 
الواحدة أو بين السنوات» لما أحدث ذلك خللاً كبيراً؛ OS‏ تسطیر البرنامج لم يكن أصلاً 
خاضعاً لترتيب منطقي أو أساس تربوي "“ 

70 : 6 ف ا ی وی اراق راو ال جات 
در ما ف اكا ا ا ایک غل افر التزيوي ف وات التعلمة رم 
أمر لا يلغي إمكانية الاستناد إلى اعتبارات تنظيمية أو شكلية أو فنية في ترتيبها. 


=/ _ القنوجي» صديق بن حسن. أبجد العلوم والوشي المرقوم في بيان أحوال العلوم» تحقيق: عبد الجبار زكار» 
بيروت: دار الكتب العلمية» ۱۹۷۸ءء ج١ء‏ ص١٠‏ . 


.1١-094ص الملف الوصفي لكلية الشريعة» مسلك الجذع ا مشترك مرجع سابق»‎ )١( 

٣٣ الملف الوصفي لكلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (أکدال)ء مسلك ا جذع المشترك وحدات الفصل‎ (O) 
.٣٦٦-٦٦ص مرجع سابق»‎ 

.91/-9 السابق» وحدات الفصل ٤ء ص5‎ a= M G 

(f)‏ صادقي» مقابلة علمية» صفحة )334 $( من هذا الكتاب. 


¬ VA - 


ومن الواجب التمییز في هذا الشأن بين مسلك ا جذع المشترك ومسارات التخصّص؛ 
فالظاهر في الأول مراعاة شروط معيارية تنظيمية وشكلية G‏ مع فلسفة هذا المسلك» من 
قبيل: التوازن بين الفصول Š‏ من حيث عدد الوحدات» وكيفا من حیث التمییز بین 
الوحدات الرئيسة والوحدات التكميلية» والسعي إلى شمول مختلف وحدات العلوم 
الإسلامية ضماناً لتكوين شاملء وكذا التركيز على الوخدات المُؤمّلة لمسالك التخصّص 
المعتمد. وفي ما بخص مسارات التخصّص. فالظاهر في إقرار وحداتها التركيرٌ عن الوحدات 
الخادمة لمبدأ التخصّص دون غيره من المبادئ التربوية والتعليمية المُتّصِلة بتنظيم الوحدات. 

وإذا كانت هذه الجوانب التنظيمية والشكلية من مقتضيات بناء البرامج وتوطين 
الوحدات التعليمية في التعليم الأكاديمي المعاصرء OB‏ ذلك لا 3-4¿ إغفال المبادئ التي 
استقرٌ عليها النظر العلمي والتربوي في بناء المُقرّراتء مثل: التدرّجء والتهاسك» والترتيب 
الم الج رو الات پاش مھا 

ت- عناية المُقرَّرات بقضايا المجتمع وحاجاته: 

لا يستقيم تقويم المُقرّرات دون استحضار الجدوئ الاجتاعية للمحتویٰ؛ أي 
استجابة المحاور والمباحث العلمية المُقرّرة لحاجة المجتمع» وإسهامها في زيادة منسوب 
القدرة الإدماجية للمنهاج» بتأهيل الكفاءات الفاعلة في ختلف مجالات المجتمع: العلمية» 
والتربوية» والتعليمية» والمهنية... . 

اعات sha ae‏ عن سوال ن وجرا e‏ مناه الد رساك 
الإسلامية الإجابة عنه من خلال المضامين المُدرّسة» والمناهج المُوجّهةء والتطبيقات 
المعتمدة.””'' وكلما كانت قضايا المجتمع وحاجاته حاضرةً في توطين الوحدات والمحاور 
الدراسية» ورت سنداً اجتماعیاً داعياً للمنهاج» يضمن الجدوئ والجودة في ذاته ومخرجاته. 

وبالرجوع إلى برنامج التکوین ووحداته UB‏ لحظ اهتماماً مقبولاً بقضايا المجتمع 
وحاجاته» ويظهر ذلك في غناه بالوحدات التعليمية التي ترتبط بالمجال الاجتماعي» 
ويُمكن تصنيفها بناءً على معيار الوظيفة الاجتماعیة إل أربعة جالات: 


(A)‏ رفيع» مقابلة علمية» صفحة oo)‏ £( من هذا الكتاب. 


جات 


المجال الأول: وحدات فی فروع علم الاجتماع وقضاياه: 
يتحدد هذا المجال بمجموعة من الوحدات ذات الطبيعة المعرفية الاجتماعیة من حيث 
اختصاصها بأحد فروع علم الاجتماع؛ مثل: مدخل إلى علم الاجتاع» وعلم النفس 
الاجتماعي؛ وعلم الاجتماع لق وكذلك بعض الوحدات التي اختصّت بدراسة بعض 
القضايا الاجتاعية وَفق رؤية إسلامية على غرار الوحدات الآتية: أصول التربية» والدعوة 
والإعلام» وا حرکات الإصلاحية. وني ما يأتي بيان لأهم محاور هذه الوحدات: 
- وحدة مدخل إل العلوم الإنسانية: تہدف هذه الوحدة إلى مُدارّسة قضايا تأصيل 
منهج الإسلامي في الدراسات الاجتماعیة والنفسية انطلاقاً من المصادر 
الإسلامية. وقد اختصّ القسم الأول منها بدراسة "مدخل إلى علم الاجتماع" 
وتفرّعت منه محاور حدّدت مفهوم "علم الاجتاع". وتاريخه» ونظرياته» ومناهجه. 
ورؤاده» والرؤية الإسلامية في تأصيل القضايا الاجتماعیة وتوجیھھا۔''' 


_ وحدة علم النفس الاجتماعي: تندرج ضمن هذه الوحدة مباحث مُتعلّقة بتعريف 
علم النفس الاجتماعي؛ وسياق نشأته» ومناهجه» ومدارسه» وقضایا التأصيل 
الشرعي لهذا العلم من القرآن والسنةء واختص بعضها بناذج إسلامية لأعلام 
مدرسة علم النفس الاجتماعي» مثل: ابن خلدون. والغزالي» والمربي المحاسبي. ° 


= مھ بے اا تشمل محاور هذه الوحدة چو ت2 
الف وبیان موضوعه» ومدارسه» واتجاهاته. وتحديد مفھوم الاس 
وخصائصهاء وأناطها من منظور سوسيولوجي» فضلاً عن إقرار بعض قضایا 
۶ 
لت وفق مقاربة اجتماعیةء منھا و و کے 2 وأسباب 
التفكّك الأسري ومظاهره» ونظام القرابة z N‏ ته طہنات عل ¿lee‏ 
(A)‏ برنامج مسلك ا جذع اترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابق» الفصل ¥ وحدة: مدخل إل العلوم الإسلامية» 
الرقم التسلسلي ۱۳ء ص5 6. 


ء٥ الملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» مسار التكوين ۳: الفكر الإسلامي والعلوم الاجتماعية» الفصل‎ (O) 
AAY Oe YA وحدة: علم النفس الاجتماعيء الرقم التسلسلي‎ 


-۱۸۰- 


(۳ 


الأسري في الجتمع الاسلامي :^ 

- وحدة الدعوة والإعلام: تہدف هذه الوحدة إلى إكساب الطالب معارف ضرورية 
عن فقه الدعوة ومناهجها. وكذلك الإعلام بوصفه أهمَّ وسائل الدعوة في العصر 
ا جدیث. وقد ese‏ محاورها على قضایا "Ë‏ فقه الدعوة من حيث: المفهوم. 
والأحكام والضوابظ» والقاضد والناهج؟؛ وقضایا أخرئ ٹناولٹ مسالة یدید 
الدعوة» ووظیفة الإعلام الإسلامی.''' 


- وحدة أصول التربية ومناهجها: ینسل من هذه الوحدة مباحث علمية ومنهجية 
واصطلاحية» مثل: مفهوم التربية» وأصوطاء ومناهجهاء وخصائصهاء وأهدافهاء 
ومصادرهاء وأعلامها. وكذلك أزمة التربية المعاصرة من حيث: آسباہہاء 


: 0 7 50 
ومظاهرهاء وسُبل تجاوزها من وجهة نظر إسلامية. 


- وحدة الفكر الإسلامي المعاصر والدولة المدنية: تنتظم هذه الوحدة محاور تجمعها 
قضية "الدولة الحديثة" من قبيل: علاقة الدين بالسياسة» والدولة المدنية» وفلسفة 
Zab SI‏ عه امہ اھر اھ E‏ ديد 
طبيعة الدولة» ونمط ال حکمء ومصادر التشريع في الواقع المعاصرء والشورئء 
والديمقراطية... كل ذلك بمنهج مقارن بين المنظورين: العلماني» والإسلامي. ° 
- وحدة القواعد الحضارية: تہدف هذه الوحدة إلل تنمية وعي الطالب بأهمية 
القواعد ال حضاریةء وإطلاعه على نماذج منها. وقد جمعت اور عَنِيت - بعد تحديد 


ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» مسار التكوين 7 الفكر الإسلامي والعلوم الاجتاعية» مرجع سابق» 
الفصل ٥ء‏ وحدة: علم الاجتماع الأسريء الرقم التسلسلی ۳۲ء ص ١196‏ . 

ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» مشار التکوین K‏ الفكر الإسلامي والعلوم الاجتاعية» مرجع سابق» 
وحدة: فقه الدعوة والإعلام الرقم التسلسلي ۳۱ء ص197. 

ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» مسار التكوين :Y‏ الفكر الإسلامي والعلوم الاجتماعیةء الفصل A‏ 
وحدة: أصول التربية ومناهجهاء الرقم التسلسلی YA‏ ص۹۲٠‏ . 

ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» سان التکوین K‏ الفكر الإسلامي والعلوم الاجتاعية» مرجع سابقء 
وحدة: الفكر الإسلامى المعاصر والدولة ا مدنیة الرقم التسلسلى € ص۲۰۲ . 
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0 ااا و ا 
العقيدة التوحيدية في بناء فلسفة الحضارة» وتقديم نماذج من الاجتھادات في تقنين 
9 ی0۸ و" 

- ملاحظات علن وحدات المجال الأول: 

إِنَّ الناظر في جموع وحدات المجال الأول تستوقفه ملاحظات جوهرية؛ منھا: 

- إلزام طلبة الدراسات الإسلامية GS‏ بدراسة وحدة "مدخل إل علم الاجتماع". بناءً عن 
إقرار هذه الوحدة في مسلك الجذع المشترك المُوحّد وطنياً؛ وهي الوحدة الوحيدة التي 
اهتمّت بالمجال الاجتماعي في هذا المسلك. وبالمقابل» أتاح البرنامج إمكانية التوسّع في 
لمجال الاجتماعي في بعض المسارات التخصّصية. ويُمكن تفسير ذلك بجنوح جهود 
توطين الوحدات إِك احترام مبدأ التخصّصء وعدم التفريع في العلوم الإنسانية في 
مالك التكوي الشر عي ما عدا حكن الماع قاد “P assia‏ 

- أغلب الوحدات المذكورة آنفاً تنتمى إلى مسلك مُتخصّصء هو مسار "الفكر 
والعلوم الاجتاعية"”"' إذ اختصّ هذا الأخير بمجموع فريد من القضایا 
والمباحث ذات الطبيعة الاجتاعية. 

- أغلب الوحدات التي اهتمَّت محاورها بفروع علم الاجتماع وقضاياه تمٌ ترسيمها 
برؤية إسلامية؛ CU‏ تأصيل هذه العلوم وتوجيههاء خدمةً للتخصّص الشرعي. 

علل الرغم من اختلاف مسارات التخصّصء OB‏ الاشتراك حاصل في بعض وحداتهاء 

مثل: التقارب بين مسلك "الفكر الإسلامي والعقيدة" في كلية الآداب بالرباط ومسلك "الفكر 


الإسلامي والعلوم الاجتماعية" في كلية الآداب فاس سايس في وحدة الحضارة الإسلامية. © 


() ا ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» ظهر المهراز (فاس)» مسار التكوين :٢‏ الفكر الإسلامي والعقيدة» 
الفصل ٦ء‏ وحدة: قواعد حضارية» الرقم التسلسلي Yo‏ ص79 7. 

Sl (Y)‏ هذا المسلك المُتتخصّص في مؤسسة جامعية واحدة فقط» هي كلية الآداب والعلوم الإنسانية فاس سايس. 

(Y)‏ یوجد اختلاف في عناوين الوحدتین وهو اختلاف شکلي لا يلغي التقارب الكبير بينههما من حيث ا محاور 
المُندر جة تحتهما. 


¬ AY - 


("١) 


(Y) 


(۳ 


2 


۶ 
المجال الثاني: وحدات فقه الأسرة: 


و 
هو مجال ناظم لمجموعة من الوحدات ذات الصلة بفقه الأسرة وقضاياه؛ من: زواج» 
وطلاق» وأهلية» ونيابة شرعية» وأحكام ميراث. وفي ما يأتي بيان لأهم محاور هذه الوحدات: 


لملف 


للف 
لرقم 
للف 
لرقم 
للف 


وحدة الزواج والطلاق: یتضمّن برنامج هذه الوحدة محاورٌ فقهية GL‏ بأحكام 
الزواج والطلاق» کا بمُقدّمات الزواج وأركانه وشروطه وآثاره» وو 


بأحكام الطلاق وأنواعه وانتهاءً بآثار انحلال العلاقة الزوجية. (U‏ 


وحدة الولادة والأهلية والنيابة الشرعية: يتكوّن برنامج هذه الوحدة من قسمين» 
اختص aÍ‏ بالولادة ونتائجها من حيث: أحكام البنوّة الشرعیة وآثارهاء وأحكام 
النسب والنفقة والحضانة؛ في حين =l‏ القسم الثاني بأحكام الأهلية من حيث: 
نواعت رات Ska Gy‏ ا “ale aq‏ 
وحدة المواريث والوصايا: تعرض هذه الوحدة محاورٌ منتظمةً في شَقَين؛ الأول: 
نظري يُعْنِى بأحكام التركة والحقوق المتعلقة بهاء وأنواع الورثة وحقوقهمء 
وأنواع الوصایا. والثاني: عملي (تطبيقي) يُعْنى بكيفية تأصيل الفرائض؛ وحلهاء 
وكيفية استخراج الوصايا (les‏ 

0 : : : ¿ 
وحدة فقه الأسرة: تہدف هذه الوحدة إلى تمكين الطالب من أحكام الأسرة استنادا 

1 5 7 و 

إل المذاهب الأربعة» ودراسة مُدوٌّنة الأسرة في المغرب» وعمل مقارنة بينهما. وقد 
تورّعت محاورها على مباحث عِدَّة أهمها: أركان الزواج والطلاق وأحكامههاء وما 


35 مم : e‏ ا Kayu‏ و ۰ 
يترتب عليه| من حقوق وآثار» وبعض النوازل الفقهية والقانونية في فقه الأسرة. 


لوصفي لكلية الشريعة» مسلك الجذع المشترك مرجع سابق» الفصل Y‏ وحدة: الزواج والطلاق» الرقم 


لتسلسلى ١۱ء‏ ص" ه. 


لوصفي لكلية الشريعة» مسلك الجذع المشترك» مرجع سابقء وحدة: الولادة والأهلية والنيابة الشرعية» 
ALLU‏ ص٩٥‏ . 

الوصفي لكلية الشريعة» مسار التكوين :١‏ الدراسات الشرعية» الفصل ٦ء‏ وحدة: ا مواریث والوصاياء 
لتسلسلی ۳۳ ص 1١١‏ . 


لوصفي لشعبة الدراسات الإسلاميةء كلية الآداب والعلوم الإنسانية» الرباط (أکدال)ء مسار التكوين ؟: 


لفقه وأصوله» الفصل ٥ء‏ وحدة: فقه الأسرة» الرقم التسلسلي ۳۱ء ص١١٠٠‏ . 
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- وحدة فقه المناكحات: تندرج ضمن برنامج هذه الوحدة محاور في أحكام فقه 
الأسرة مُقسّمة إلى أربعة أبواب. وقد عَنِي الباب الأول والباب الثاني بأحكام 
النكاح والطلاق -عللن التوالي- من حيث: التعريف» والآرکانء والشروط: 
والأنواع؛ في حين اختصّ الباب الثالث والباب الرابع بآثار الطلاق» وبخاصة ما 
تعلّق منها بالهدّة والنفقة من حيث: الأحكام» والشروط © 
- ملاحظات علل وحدات المجال الثاني : 
- نیل فقه الأسرة اهنياماً ملحوظاً في مختلف مسارات التخصّص» :مع اختلاف في 
التناول؛ منهجاًء J‏ وكيفاً؛ نظراً إلى أهميته في البناء الاجتماعي من منظور 
اتاد ع ا a usa‏ الا اروت را عدون وري 
لأحكام الشرع. 
- جنوح مسالك التكوين الشرعي في كليات الشريعة إلى التفصيل والتفريع في أحكام 
فقة الأب Se misis‏ وعد ة ينايك سی خاس مس الزواج والطلاق» 
والولادة والأهلية والنيابة الشرعية» والمواريث والوصايا؛ في حين امتازت مسالك 
التكوين في الدراسات الإسلامية بنهج إجمالي» قوامه تجميع مختلف مباحث أحكام 
الأنزية فق رج اة شين کی assia Sia‏ عل ا تام الو 
والطلاق وتجميعها في وحدة خاصة تسمّى المناكحات. 
ويُمكِن تفسير هذا الاختلاف بأمرين؛ الأول: الاهتمام UU‏ بالمعاملات الفقهية في 
برامج كليات الشريعة» وذلك باعتماد منهج مقارن بين المذاهب الفقهية أو بينها وبين 
القانون المغربي. والثاني: تشعّب اهتمام مسالك الدراسات الإسلامية بفروع المعرفة 
الإسلامية» بحيث يندرج في برامجها -فضلاً عن فقه المعاملات- فقه العبادات» والأدب 
الإسلاميء والعلوم الإنسانية» ومباحث الفكر الإسلامي. 


)١(‏ الملف الوصفى لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب» ظهر المهراز (فاس)» مسار التكوين :١‏ الفقه وأصوله» 
الفصل ٥ء‏ وحدة: فقه المناكحات» الرقم التسلسلي ۲۷ء ص5 Y£‏ 
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المجال الثالث: وحدات فقه المعاملات المالية: 
هو مجال ناظم لوحدات مُتخصّصة في العقود العوضية والتبرعیة؛ فقهاًء وقانوناً. 
وهذه أهمها: 

- وحدة فقه المعاملات ا الیة: تہتم هذه الوحدة بالمعاملات المالية من حيث: 
تعريفهاء وأسسهاء وضوابطها العامة» وبيان أنواعهاء وأحكام كل نوع. وقد 
اختصّ جزء منها بالعقود العوضية» مثل: البيع» والإجارة» والشركة؛ في حين 
اختص جزء آخر بدراسة نموذجين لعقود التبرع» هما: الهبة» والوقف۔''' 

- وحدة فقه المعاوضات: یتضمّن برنامج هذه الوحدة محاورٌ شملت الأحكام العامة للبيوع» 
ودراسة نماذج منهاء مثل: السَلّم» والاستصناعء والمزارعة» والمغارسةء والمساقاة.!") 

- وحدة فقه التبرعات: يتضمّن برنامج هذه الوحدة نماذِجّ لبعض عقود التبرعات» 
s‏ الحميةه الد وال فة والوضية والغارئة والستر والق یآ 

- وحدة العقود المَسمّاة: یتالف برنامج هذه الوحدة من قسمين رئيسين» اختصّ 
À l‏ بالعقود التي ترد عل ا ملکیة وأفرد فيه عقد البيع مُفضّلاً -بوصفه أصلاً 
ها- ببيان أركانه» وشروطه» والتزامات کل من البائع والمشتري» وأحكام بعض 
البيوعات ا خاصة: بيع العقار في طور الإنجازء والإيجار الفضی إلى تلك العقاں 
وبيع العقار في إطار الملكية المشتركة. وتفرّد القسم الثاني بأحكام العقود التي ترد 
عل منفعة الأشياء. وأفرد جزء منه لدراسة أركان عقد الكراء وشروطه. 


- š 
° والتزامات المكري والمكتري» وأفرد جزء آخر للأكرية الفلاحية‎ 


¿A الفقه وأصولهء الفصل‎ :١ ا ملف الوصفى لشعبة الدراسات الإسلامية» ظهر المهراز (فاس)ء مسار التكوين‎ (A) 
وحدة: فقه المعاملات» الرقم التسلسلي ۳۳ء ص۱۷۲.‎ 

(O)‏ الملف الوصفي لكلية الشريعة» مسلك الجذع المشترك مرجع سابقء الفصل ٤ء‏ وحدة: فقه اللعاوضات: الرقم 
التسلسلي ٢۲ء‏ ص٤‏ ۷. 

G‏ الملف الوصفي لكلية الشريعة» مسلك الجذع المشترك مرجع سابقء وحدة: فقه المعاوضاتء الرقم التسلسلي ٢۲ء‏ ص۷۷. 

. ا ملف الوصفي لكلية الشريعة» مسلك الجذع المشترك مرجع سابقء وحدة: العقود المسماة» الرقم التسلسلي ۱۹ء ص1۸‎ )٤( 
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- ملاحظات عل وحدات المجال الثالث: 

- نيل فقه المعاملات kas‏ وافراً في البرامج والمُقرّراتء مع التمایز بين المسالك 
والتخصّصات في منهج توطين محاور الوحدات وقضاياها. وهو اهتمام لی أهمية 
فقه المعاملات المالية في ضبط النظام الاجتماعي الإسلامي» وتنظيم المعاملات 
الاجتماعیة الخاصة بالأموال والملكية. 

- تميّز برامج مسالك الدراسات الإسلامية بمنهج الإجمال في إقرار مباحث المعاملات 
المالية» وذلك بتخصيص وحدة خاصة شاملة لأهم المعاملات العوضية والتبرعية» 
خلافا لبرامج التكوين في كليات الشريعة التي امتازت بمنهج التفصيل؛ إذ 
تعدّدت الوحدات التعليمية التی غیت ذا المجال» مثل: وحدة العقود العوضیة 
Su ayasa saka ls asao‏ 

- إقرار برامج كليات الشريعة وحداتِ ا لمعاملات ا الیة في مسار الجذع المشترك 
وطنياء وهو اختيار يسمح بتدريسها لجميع الطلبة الوافدين علٰ مسالك التكوين 
الشرعي» في حين انتظمت أغلب الوحدات ا خاصة بفقه المعاملات المالية في بعض 
مسارات التخصّص في الفقه والأصول أو الفقه وا حدیث... بنوع من التفصيل» 
تناغماً مع طبيعة التكوين التخصصي هذه المسالك. 

المجال الرابع: وحدات التأهيل والإدماج في الوظائف الاجتماعية: 

ينتظم هذا المجال وحدات وظيفية قصدها الإسهام نی تأهيل الطالب وإعداده لتولي الوظائف 

الاجتماعية» والقضائیةء والتربوية» والعلمیةء والتعليميةء والمهنية بعد التخرّج. وهذه بعضها: 

- وحدة فقه التوثيق والنظام القضائي المغربي: تہدف هذه الوحدة إلى تمكين الطالب 
من تعرّف مواد القانون المغربي في جال التوثيق ومهنه» والنظام القضائي المغربي» 
ومقارنة المجال القانوني بالمجال الفقهي الشرعي. وقد اندرجت ضمنها محاور 
تُعْنى بتعريف التوثيق ومجالاته وأنواعه» والمهن القانونية والقضائية» وأهم 
الأحكام والمقتضيات الشرعية والقانونية للالتزامات والعقود.”") 


(O‏ ا ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» كلية الآداب» الرباط (أكدال)» مسار التكوين :٢‏ الفقه وأصولهء 
الفصل ٥ء‏ وحدة: فقه الأسرة» الرقم التسلسلي ۳۱ء ص١١٠٠‏ . 


-۱۸۹- 


- وحدة علم التوثيق: انتظمت مباحث هذه الوحدة في مدخل ومحورين» اختصّ 
ا ا كا ہی الدترہ کافرفو ارسیت 
والحاجة إليه في حفظ الحقوق» وآداب المُوتّق وشروطه» وصيغ التأليف في علم 
الوثائق وأشكاله. Í‏ المحور التطبيقي فقد عني بشرح مقتضيات بعض العقود 
الفقهية» وإقرار أنشطة تعليمية للتدرّب علن تحرير ناذج من عقود الأحوال 
الشخصية» وعقود البيوع والمعاوضات .”° 

- وحدة فن الخطابة: تہدف هذه الوحدة إلى إعداد الطالب للإحاطة بِمُقَوّمات 
kasa EI‏ انار مہ suya‏ 
مفهوم "الخطابة"» وأركانهاء وتاريخهاء ومجالات المتن ا خطابيء وا حُجج الإقناعية 
في المتن الخطابي» والأسلوب الخطابي وأهميته في الاقناع. وتطبيقي: اختصّ 
بمهارات إعداد خطبة أو درس» والتدريب على كيفية الإلقاء» وطرائق التواصل 
المعاصرة : الوسائط السمعية» والبصرية» والخطاب الديني.”") 

- وحدات القانون الخاص والمساطر القانونية في كليات الشريعة: يتضمّن مسار 
القضاء والتوثيق في كلية الشريعة جملة من وحدات فروع القانون الخاص؛ لجعل 
الطالب أهلاً لمارسة المهن القضائية والقانونية أو استكمال التكوين التخصّصي في 
ناراف التخمون فق سلف الذكمزراة الاکن وس بع هده الرخدات: 
القانون التجاريء والقانون الاجتماعيء والقانون الإداريء إضافة إلى المسطرة 


الجنائية» والمسطرة المدنية ° 


بعد عرض لأهم الوحدات القاصدة تأهيل محرجات التكوين» يحق لنا أن نتساءل: ما 
مدیٰ استجابة الوحدات هذا المقصد وتلكم الوظيفة؟ ولا يتعيّن علينا التئاس جواب لهذا 


ء٥ الفقه وأصولهء الفصل‎ :١ الملف الوصفی لشعبة الدراسات الإسلامية» ظهر المهراز (فاس)ء مسار التكوين‎ )١( 
JAY اعم اترقیق الرقم الال‎ 

(Y)‏ ا ملف الوصفي لشعبة الدراسات الإسلامية» ظهر المهراز (فاس)ء مرجع سابقء مسار التكوين :٢‏ الفكر الإسلامي 
والعقيدة» الفصل ٦ء‏ وحدة: علم التوثيق» الرقم التسلسلي YA‏ ص 777. 

.۱٥٢-۱٢ ٥-۷ ص4‎ ء٦و‎ ٥ ا ملف الوصفي لكلية الشريعة» مسار التخصّص ۲: القضاء والتوثيق» الفصل‎ GO) 


- NAV - 


السؤال في عناوين الوحدات المُقرّرة فحسبء بقدر ا حاجة القائمة J|‏ دراسة منافذ 
التكوين الشرعي الجامعي» واستطلاع واقع الإدماج المهني» وتقدير درجة القدرة 
الإدماجية لهذه المناهج بأبحاث ميدانية. 

وبالرجوع إلى الوثائق التربوية الرسمية» U‏ نجدها قد خطّت رؤيةٌ عامة لمنافذ 
التكوين الشرعي؛ إذ أشار الملف الوصفي لكليات الشريعة إلى الآفاق المهنية لمخرجات 
التكوين» التي شملت ما يأتي: "وزارة التربية الوطنية والتعليم العالي» ووزارة الأوقاف 
والشؤون الإسلامية» ووزارة العدل» ووزارة ا حالیةء ووزارة الثقافة» ومراكز تکوین 
الأساتذة» والمحافظة العقارية» والتوثيق العدلي والعصري» والمؤسسات: العمومية» وشبه 
122ر ئ۸۸2 


وغير بعيد عن ذلك» نجد التنصيص ¿je‏ آفاق الإدماج المهني لمسالك الدراسات 
الإسلامية» تُثْلةً فی الآتي: "وزارة التربية الوطنية والتعليم العالي-وزارة الأوقاف والشؤون 
الإسلامية-وزارة العدل-وزارة الحالية-وزارة الثقافة-مراكز تكوين الأساتذة-المحافظة 
العقازية-التوثيق العدل والعضري» المؤسسات؛ العموميةة وشبه العموميةة واللخاضة "° 

وإذا كان ما تقدّم 222 عن جهد في التخطيط لمنافذ التكوين في مجالات اجتماعیة عِدَّة 
ŠB‏ تمثيل الوحدات التعليمية ذات الطابع التأهيلي والمهني لم يشمل مختلف هذه المجالات؛ 
ما يظهر التمایز بین الأهداف المنشودة والوحدات التعليمية المُقرّرة في البرامج. 

وقد أرجع مصطفیٰ صادقي ضعْف القدرة الإدماجية لمخرجات ا ناہج إلى عدم تحیین 
المعارف التي يدرسها الطالب في مختلف الوحدات التعليمية» وعدم "ربطها بمشكلات 
العصر؛ لإقدار الطالب على القيام بمختلف المهام العلمیة النظرية والتطبيقية المُرتبطة 
بمجالات تخصّصه: التأليف» والتحقيق» والمناظرة» والتعليم» والتطبيق للفقه العملي؛ 
الفرائض والوثائق والمعاملات المالية...."0) 


ev. t 


(A)‏ ديباجة الملف الوصفي لكلية الشریعةء مرجع سابق» ص۷. 
(Y)‏ ديباجة الملف الوصفي لشعب الدراسات الإسلامیة الرباط (أکدال)ء مرجع سابق» ص١٠‏ . 


(Y)‏ صادقي» مقابلة علمية»› صفحة (559) من هذا الكتاب. 


-۸۸- 


وعزا عمر كاسولي قصور مخرجات التکوین عن ممارسة الوظائف الاجتماعية إلى ''ضعف 
امتلاك جامعاتنا في العا العربي والإسلامي لرؤية كلية مُنسجمة مع الرؤية الإسلامية 
للمعارف والعلومء تضبط بناء المُقرّرات الجامعية واختيار مضامينهاء يتم بموجبها تأهيل 
الطالب المُتخصّص في العلوم الإسلامية لممارسة مختلف الوظائف الدينية والعلمية 
والاجتماعیة والتربوية» بحيث يكون لكل طالب تخصّص أصلي في أحد العلوم الإسلامیةق 
وتخصّص فرعي في أحد التخصّصات في العلوم الإنسانية أو النفسية والاجتماعیة... ."° 
وما تقدّم من تعليلات وتفسيرات يُظهر الارتباط SQ‏ بين وظيفية المعارف والمهارات 
امو طّنة في البرامج والمُقرّرات» وتأهيل مخرجات المناهج لباشرة الوظائف الاجتاعية؛ 
لأنَّ الاقتدار على ممارسة هذه الوظائف مشروط بامتلاك معارف وقدرات يتعلّمها الطالب» 
ويتدرّب عليها ابتداءً في محافل التدريس. 
واستثناساً بالتشخيص الميداني» فقد أظهرت دراسة ميدانية رامت استطلاع آراء عيّنة من 
الأساتذة والطلبة بخصوص القدرة الإدماجية لمناهج التعليم الشرعي قصور المنهج عن تخريج 
الکفاءات القادرة على الوفاء بمطالب المجتمع في أبعادها الدينية والتربوية والتعليمية؛ إذ 
أشارت نتائج هذه الدراسة إلى ضعْف إسهام المحتوئ في تأهيل الطالب لمارسة الوظائف 
الامعترالتمب لاعفا بیس I‏ 68۹ من الطلية من الأسشاتة" 
ولا يُمكن الاقتصار في تفسير هذه النتائج ¿je‏ إشكال وظیفیة ا معرفة؛ لارتباطه 
بإشكالات وعوائق تربوية وتنظيمية ومنهجية اخری» منها: 
- عدم إشراك القیٔمین على الشأن التعليمي والديني والاجتماعي في تحديد مواصفات 
المُتخرّجٍ من التخصّصات الشرعية» وني تحديد المهارات والقدرات التي يتعيّن 
التركيز عليها؛ )22222 في ولوج هذه اللجالات: والإسهام في تفعيلها وتطويرها. 
- الفصل بین مسالك التكوين الجامعي ومسارات التكوين الوظيفي المهني» ولا سيا 
بعد اعتماد مسالك "الإجازة المهنية". 


(A)‏ كاسولي» مقابلة علمية» صفحة VA)‏ £$( من هذا الكتاب. 


. محسين» واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلاميةء مرجع سابق» ص۱۱۷‎ (Y) 


ؤت 


- ضعف الأنشطة التطبیقیة والتدريبات ال یدانیة في الوحدات ذات البُعد الوظیفی 


المهني» من قبيل: فقه الأسرة» والتوثيق العدلي» والاقتصاد الإسلامي, والخطابة 
والإرشاد الدينى» والمعاملاات المالية» وفقه الأسرة. 


ثانياً: تقويم صيغ التدریس والتقويم 

نہدف في هذا السياق إجراء نقد تقويمي لصيغ التدريس والتقويم بناءً على استقراء 
وتحلیل لأهم الضوابط التنظيمية الضابطة للممارستین التدريسية والتقويمية؛ نظراً إلى 
أهميتها في تحقيق الأهداف التربوية» ونقل المضامين ا معرفیةء وصقل المهارات المنهجية» 
وترسيخ القيم التربوية. 
-١‏ نقد الصيغ العملية لتصريف مضامين المنهاج: 

أ- الصيغ العامة لتدريس الوحدات: 

يُقصّد بالصيغ العامة لتدريس الوحدات الصيغ العملية المعتمدة في تصريف مضامين 
المنهاج المنصوص عليها في الوثائق التربوية الرسمية المنظمة لمسالك التكوين الجامعي 
Ue‏ والشرعي منه بوجه خاص؛ فالناظر في هذه الوثائق تستوقفه -لا محالة- قواعد 
تنظيمية وإشارات منهجية ل في جموعھا إطاراً مُوجّهاً لتدريس الوحدات التعليمية. 

وقد تضمّن البند الأول من دفتر الضوابط البيداغوجية الخاصة بالوحدات تحديداً 
لمفهوم "الوحدة"» وتوجيهاً للصيغ العامة لتدريسها؛ إذ ورد فيه ما نصّه: 

"َد الوحدة المُكرّنَ الأساسيّ لنظام التكوين» وتتكوّن من عنصر واحد» واسٹثناء 
من عنصرين متجانسين» ويُمكن أن تُدرّس بلغة واحدة أو أكثر. 

- يمكن تدريس الوحدة على شكل من الأشكال التالية: دروس نظرية؛ أعمال توجيهية؛ 

أشغال تطبيقية» أنشطة تطبيقية عل شكل عمل ميداني» مشروع أو تدريب. 
- ويُمكن تدريس جزء من الوحدة عن بُعْدء 53 الإجراءات المُحدّدة في الملف 
الوصفي للوحدة. 
- تكون الأعمال التوجيهية إلزامية في الوحدات الأساسية." 


3822ات 


والمُلاحَظ أنَّ هذا البند قد حسم الصيغ العامة لتدریس الوحدات في أربع صیغء هي: 
الاروسی L = eN Jue k BJ‏ والأشحال اة رالاقطت الط Ce‏ 
في صورة العمل الميداني» والمشاريع العلمية أو التدریبات العملية. وهو تحديد AZ‏ له 
التنصیص على مبدأ التنويع في أشكال التدريس وصيغه العامة. 

واللافت للنظر هو عدم تناسب عنوان الفقرة الآتية: "خصائص الوحدة وطرق 
تدريسها" مع ما اندرج تحته من تفاصيل؛ لانعدام الإشارة إلى طرائق التدریس. وتفسير 
ذلك مردّه إلى عدم تمييز الوثائق الرسمية بين الطرائق والأساليب التعليمية من جهة؛ وبين 
الضيغ العامة الضابطة لتصريف مضامین المنهاج من جهة أخرئ. 

فالدروس النظرية» والأشغال التطبيقية» ومشروع التدريب... كل ذلك لا يندرج 
ضمن ما يُصطلّح عليه تربویاً باسم طرائق التدريسء ls‏ يحيل على الأشكال العامة 
المُوجّهة لعمل المُدرّس في تدبير المارسة التعليمية في الفصول الدراسية. وقد يستدرّك 
على ذلك OU‏ دفتر الضوابط البيداغوجية هو وثيقة تنظيمية عامة للتدريس الجامعي 
ميلك هاه سن اکس راس كن شان ایل ى الطرائق الات وطرهامة 
الملوضوعات التفصيلية. 

والتسليم مهذا الاستدراك يستلزم وجود حسم هذه المسألة في الملفات الوصفية لمسالك 
التخصّضات الشرعية بوضفها وثيقة إجرائية قضدها تنزيل الضوابط البيداغوجية العامة. 
وبالرجوع إل هذه الأخيرةء فإنّنا لا نجد أثراً للتنصيص الصريح على الطرائق المُؤْطرة 
لتدريس الوحدات التعليمية؛ إذ التزمت بحدود ما ورد في دفتر الضوابط البيداغوجية 
العامة» مع إضافة شكلية وإجرائية بسيطةء تتعلّق بتقييد كل صيغة بنسبة معينة من الغلاف 
الزمني الإجالی للوحدات» كما في الجدول الآتي:“ 

(A)‏ وهي إلزامية في الوحدات الأساسية دون التكميلية (الأدواتية). 


(O)‏ الملف الوصفيء شعبة الدراسات الإسلامية» جامعة محمد الخامسء الرباط (أكدال)ء كلية الآداب» مرجع سابق» 


ص۳۳. 


- ۱۹1 - 


جع ضا وص دص دك 
ساعة ساعات ساعات 
ااا ا ااا 
Z l yl /۷۰ A ۶۰ AK‏ 


وإذا جک خلوٌ الوثائق التربویة الرسمية من بيان طرائق التدریس المُرتبطة بصيغه 
الا ذلك سيدفع أعضاء هيئة التدريس إلى الاجتھاد في اختيار الأساليب والطرائق 
الكفيلة بتدبير المارسة التعليمية في الدرس الشرعي. وني J‏ غیاب SÍ‏ تكوين أو توجيه 
للأساتذة في الخطوات العملية لبناء الدرس» فمن الطبيعي أن يتصدّر العرض والإلقاء 
اا ا sasi ala‏ اض 


ویریٰ سعيد حليم أن کو التلقين في الدرس الجامعي يرجع بالأساس إلى "ضعف 
انفتاح أطر التدريس على أنواع الطرق وأنسبها في التعليم الجامعي؛ نظراً لغياب S|‏ تكوين 
بيداغوجي أساسي أو مستمر غیئة التدريس في هذا المجال. "يعرز ذلك محورية التلقین في 
رة ارد s.‏ عق اتح لادا الد رن 
as‏ م منبع العلم والمعرفة والإجازة في الرواية... والحرص على حفظ 
خصيصة الإسناد التي میٗزت أمّة رسول اللہ لله. وكا 2- ٤)‏ 
طابع ' 'دروس يكون المدرّس فيها هو المتحمّل جميع أعباء التدريس» فيحتكر الميدان 
لنفسه» ويكون بمثابة الراوي والموصل للمعلومات التي يريد الإدلاء ("ale‏ 


(A)‏ أظهرت دراسة ميدانية استهدفت آراء عيّنة من الأساتذة والطلبة في التخصّصات الشرعية ZA. OÍ‏ من الأساتذة 
و٦٥۷‏ من الطلبة أكّدوا أنَّ الأسلوب هو الأكثر شيوعاً في الدرس الشرعي الجامعي. انظر: 
- محسين» واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابق» ص١ .٠١‏ 

(Y)‏ حليم» مقابلة علمية» صفحة )4 o‏ £( من هذا الكتاب. 


.۲٦۹ صالح عبد العزيز» وعبد المجيد» عبد العزيز. التربية وطرق التدريس» القاهرة: دار المعارف» ط١١ء ۶ھ ص‎ (Y) 


= Way. 


وقد يُسوّغْ غياب الطرائق الإبداعية في تدريس العلوم الإسلامية في التعليم العالي 
بانعدام الوسائل التعليمية المساعدة» وإشكالية الاكتظاظء وهي مسوغات موضوعية ها 
نصيب من الوجاهة. بيد أنه "لا ينبغي أن تُقدّم هذه الإشكالات على (Í‏ العائق الوحيد 
للتجدید في طرق التدريس» بل AS ë‏ عن دور إشكالية التكوين التربوي للمُدرّس في طرق 
زوسائل اتر الام 

وبذلك» يُعْزى شيوع الاإلقاء أساساً إلى غياب التوجيه فی ما بخص الطرائق التعليمية 
الكفيلة بضان > تصريف مضامين نت وضعف انفتاح عدد کببر من الأساتذة على 
الطرائق والأساليب الخاصة بالتعليم العالي» وقلة الدراسات التربوية المُتّصِلة بهذا الموضوع. 

ب- أنشطة التطبيق في الوحدات التعليمية: 

إن الجمع بين المُدارّسة والمارسة هو من أجل مُوشّرات جودة العملية التعلیمیة Sl‏ 
الأنشطة التطبيقية هي من أهم الدعامات التعليمية المُعِينة على حُسْن الاكتساب. ومن 
محاسن التوجيه في دفتر الضوابط البيداغوجية تنصيصه على ضرورة تفعيل حصص 
التطبيقء 1222 بین الأنشطة التطبيقية والأشغال التطبيقية لكل وحدة تعليمية. ومن ذلك ما 
usta sas‏ ۷070ا صلی زار iu‏ الو رات 

البند (۳): "- تمتد الوحدة لفصل دراسي واحد» بغلاف زمني من )£( (o+) d|‏ 
ld 8‏ 

يتيك أن يشتمل التدريس بالمسلك Je‏ أشغال تطبيقية» دون المشروع وط آؤ 

التدری بن الب عدو دي اوھ ٠١‏ بالمائة من الغلاف الزمني الإجمالي للوحدة 
التي تستلزم الأشغال التطبيقية." 

البند :)٤(‏ "يستغرق نشاط تطبيقي معادل لوحدة مدَّةٌ تتراوح بين (Yo) (A)‏ يوم 
عمل. ويختلف النشاط التطبيقي عن الأشقال التطيفية ى کرد 392 عملا ميداننا أو 


مشروعاً أو تدريباً." 


¿Y ٥٥ص الصمدي» البيداغوجيا الجامعية للدراسات الإسلامية. مرجع سابق»‎ (V 


(Y)‏ دفتر الضوابط البيداغوجية» مرجع سابقء ص۷. 


-۹۳- 


وبناءً على ما ورد في البندين السابقين Y)‏ و٤)ء‏ يُمكن استنتاج ما يأتي: 

- تخصيص ما نسبته /7١‏ لحصص التطبيق من مجموع الغلاف الزمني لكل وحدة 
تعليمية» وهي نسبة š‏ قياساً على مجموع الصيغ العامة الضابطة لتدريس 
الوحدات. 

- تمييز البند )£( من دفتر الضوابط البيداغوجية الخاصة بالوحدات بين الأنشطة 
التطبيقية والأشغال التطبيقية» وتمثيل هذه الأخيرة بصورء منها: العمل الميداني» 
والمشروع» والتدريب الذي يُنجزه الطالب في سيرورة تدريس الوحدة. 
ولنا أن نتساءل في هذا السياق عن مدئ مواءمة برامج الوحدات التعليمية لما تقرّر في 
الوثائق التربوية بخصوص التطبيقات العملية» ومدئ خدمتھا للتوجيهات التربوية 
الرسمیة المُتّصِلة با مانب التطبيقي في برامج التكوين. 
Ó)‏ النظر الفاحص في برامج التكوين» سواء في الجذع المشترك أو في مسارات 
التخصّصء يُؤكّد تخصيص جزء لا يستهان به من الغلاف الزمني لحصص التطبيق» ولا 
سی في بعض الوحدات الرئيسة» نذكر منها على سبيل التمثيل لا ا حصر: 
- وحدة علوم القرآن: خصّصت الوحدة نحو نصف الغلاف الزمني للأشغال التطبيقية في 
مباحث رئيسة للوحدة: سبب النزولء والمكي والمدني» والمحكم والمتشابه» والناسخ 
وا منسوخ» ...ء وحصصاً تطبیقیةً أخرئ لتفسير أجزاء من القرآن.''' 

- وحدة علوم الحديث: استغرقت أنشطة التطبيق في هذه الوحدة نحو ثلث الغلاف 
الزمنی Yo)‏ ساعة) مُورَّعاً je‏ تطبيقاك ë‏ مباعت رتيمة: آسہاب الورود» 
وغريب الحديث» والناسخ والمنسوخ. ومختلف الحديث» د ری خاصة 


بشرح النصوص الحديعة C)‏ 


() برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ١ء‏ وحدة: علوم القرآن» الرقم 
التسلسلى ۱ء ص9١.‏ 

(Y)‏ برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابق» الفصل ۱ء وحدة: علوم الحديث» الرقم 
التسلشيل اصن YY‏ 


way 


- وحدة الصرف والنحو: شغل الجانب التطبیقی هٰذہ الوحدة Z=‏ زمنياً يعادل )٦(‏ 
ساعات من مجموع الغلاف الزمني» خصّصت لتطبيقات في قواعد النحو (a aJ‏ 

- وحدات أصول الفقه: حظيت أنشطة التطبيق في هذه الوحدة ب )٦(‏ ساعات» 
وت عل فراعت الا اام 

وخ القع خت 6(۳ ین 49 اعات مو هذة الو sas‏ لتصوافن 
(O : E‏ 
تطبيقية في علوم التفسير. 

- وحدة فقه الحديث: حظيت حصص التطبيق بحيّر زمنى يعادل ثلث الزمن التعليمى 
العام للوحدة ٠١(‏ ساعة)ء خصّص أغلبه لنصوص تطبيقية في أحاديث الأحكاء. ° 

وتأسيساً على ما سبق من أمثلة» يُمكِن استنتاج ما يأتي: 

- نيل الأنشطة التطبيقية تقدیراً مُعتبراً في برامج الوحدات التعليمية الأساسية. Sg‏ 
ا لحز الزمني المُخصّص ها الذي يتراوح بین الثلث والنصف من الغلاف الزمني 
الإجمالي للوحدات. 

- الزمن التعليمي الذي تشغله حصص التطبيق يتجاوز -في الغالب الأعم- النسبة 
المُقرّرة في الوثائق الرسمية» التي خُدَّدت بنحو ۲۰ من مجموع الغلاف الزمني 
للوحدة؛ ما يظهر عدم التلاؤم بين الضوابط التربوية والتنظيمية الرسمية» والنهج 
المعتمد في التوزيع الزمني لمحاور الوحدات التعليمية. 


(A)‏ برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ۱١‏ وحدة: الصرف والنحوء الرقم 
التسلسل ٥ء‏ ص۳۱۔ 
(Y)‏ برنامج مسلك ا جذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابق» الفصل Y‏ وحدة: أصول الفقه» الرقم التسلسلي 


۷ء ص1۹ . 

G)‏ برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ٤ء‏ وحدة: التفسیرہ الرقم التسلسلي 
۱ ص۸۲۔ 

(t)‏ برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابق» الفصل $ وحدة: فقه الحديث» الرقم التسلسلي 
۲ ص .۸٩‏ 
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وإذا كان ما تقدّم من أمثلة AS‏ حظوة الأنشطة التطبيقية في برامج الوحدات 
التعليمية تخطيطاً فان ذلك لا يعني بالضرورة OÍ‏ تنال الاهتمام نفسه في واقع المارسة 
التعليمية للدرس الشرعي الجامعي؛ نظراً إلى التمايز المحتمل بين ما هو واقع وما هو مُتوقّع. 

فقد أظهرت نتائج دراسة ميدانية» هدفت J|‏ استطلاع آراء عيّنة من أساتذة 
الات الفرغية وا فق اام رة ضرم کرجا ¿Si ys‏ 
التطبيقية» ضعْفَ الجمع بين الأساليب النظرية والتطبيقية في التدریس بحسب آراء 7۸۱ 
707 الأسائلة 7 


واستئناساً بنتائج هذه الدراسةء يظهر الاختلاف البيّن بین المُقرّر نظرياً وما هو واقع 
عملياً من حيث الاهتام بالجانب التطبيقي في الدرس الشرعي الجامعي. ويُمكن تفسير 
ذلك ہما يأتي: 
- غياب دليل بيداغوجي مُنظّم للأنشطة التطبيقية من حيث: الأنواع» والمهارات 
المُستهدفة» والصيغ التربوية الكفيلة بتحقيق أهدافهاء باستثناء بعض الإشارات 
الواردة في دفتر الضوابط البيداغوجية والملفات الوصفية ذات الاعتاد. 


- غياب التكوين التربوي لأعضاء هيئة التدريس في صيغ تفعيل حصص التطبيق» 
ومنهج استثارها في تحقيق أهداف الوحدات التعليمية. 


وی ميات القطيق راتا اس تلن ةنر اسل E‏ فان 


عو 


توجيهية) دون إيراد ضوابط تنظيمية أو منهجية Jé‏ الفروق lg‏ ودد منهجية 
الاشتغال التربوي بكل نوع منها. 

- أغلب ما يُدرّس من معارف هو مُقدّمات ومداخل لدراسة العلم؛ نظراً إل ضيق زمن 
لتعليم والتعلّم. وهو أمر غير مُسعف في إكساب الطالب المهارة اللازمة» وتمكينه من 
تطبيق التعلّات» وتحليلهاء والتدرّب على ختلف المهارات المُتّصِلة بالعلوم. 


. ٠١ ٤ص محسين, واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابق»‎ (A) 


-۱۹١- 


ت- فی حَسّن تدبير زمن التعلم وكفايته: 

Jus‏ الوثائق التربوية الرسمية بإحصاءات رسمية 53 بمقتضاها الغلاف الزمني 
لمجموع وحدات برنامج مسلك الإجازة (الليسانس) ب (۱۸۲) ساعة» مُوزَّعةَ عن (5) 
فصول دراسية» بمعدلٍ يتراوح بين (۲۸۸) ساعة و(٣۳۳)‏ ساعة لكل فصلء و(۸٦)‏ ساعة 
لكل وحدة دراسية» كا في الجدول الآتي: 


وعلل الرغم من وضوح التوزيع في تدبير الغلاف الزمني الإجمالي والزمن التعليمي 
الخاص بالوحدات التعليمية» فإنَّ الظاهر عدم کفایتھما لاستکمال برنامج التكوين ومباحث 
usuku yata;‏ نا تيكب asas A Ste‏ افيا اع 
assum aw E‏ 
والتقويم والاستنتاج: 

المستوئ الأول: تناسب الغلاف الزمني وكفايته لشمول مجموع الأنشطة التعليمية: 

أشرنا سابقاً إلى إمكانية التوسّل بصيغ وأشكال مُتنوّعة: دروس نظرية» وأعمال 
توجيهية» وأنشطة تطبيقية» ...؛ لتدريس الوحدات. Ú,‏ كان الزمن التعليمي الإجمالي 
للوحدة لا يتجاوز A)‏ £( ساعةء lo‏ في ذلك (5) ساعات للتقويم الختامي» Q‏ يُمكن الجزم 
بعدم كفايته لاستکمال ختلف المجالات المُقرّرة؛ من: دروس نظرية» وأعمال توجيهية» 
وأنشطة تطبيقية. 


-۷۰- 


فتناؤل هذه المجالات بنوع من الشمول والتوازن مُتعذُّر واقعياً وتربوياً؛ ما دفع بعض 
امالك فى مسار فی yanqay‏ عن عالت رة ل وة اف jas‏ 
التخصّّص في كلية الشريعة-أكادير التي اقتصرت على الدروس النظرية والأشغال التطبيقية 
وفقاً لماه و ظاهر ف الحدول الگی:*'' 


| نشاط آخر (عمل ze‏ | سس | ہم 
| عمل شخصی (تحديد النوعية)_ | عروض ومشاركة داخل الصف | ------ | 

فالاستغناء عن الأعمال التطبيقية والشخصية للطالب دليل على ضيق زمن التعلّم 
وعدم انّساعه ليشملها ضمن الأنشطة العامة للدرس الشرعي المُقرّرة في الضوابط التربوية 
اھ امس all au‏ 


المستوئ الثاني: مراعاة الأولوية في توزيع الغلاف الزمني للوحدات على 
محاورها التفصيلية: 

إن ضيق الغلاف الزمنی وعدم كفايته لاسٹکمال مباحث الوحدة التعليمية يوجب 
الاحتكام إلى مبدأ الأولوية في توزيع الزمن على المحاور التفصيلية للوحدات التعليمية» بأن 
تخصّص الوقت الأوفر للمحاور التي 2 صلب العلم وعصبه. أمّا المحاور التي تبدو أشبه 
lun esa‏ ماد رة فا آلا asb‏ ن رمن التعلم إِلاالرکٹ الم 

والنظر الإجمالي إلى البرامج التفصيلية للوحدات» استناداً إلى هذا البدأء يُظهر بعض 
لاون au ulluy‏ ا B‏ سود ارس کا ولتوضيح هذه 
الاختلالات» يُمكن التمثيل علن ذلك ببعض الأمثلة من البرامج التفصيلية لبعض الوحدات: 


() الملف الوصفي لسلك الإجازة الأساسية» كلية الشريعة» أكادير» (5١١7م)»‏ مرجع سابق» ص۸٤‏ . 


- 1۹۸ - 


- وحدة ا جرح والتعدیل:٭'' 

خصّّص في هذه الوحدة )٦(‏ ساعات للتعريف بعلم ا جرح والتعدیل وبيان نشأته» في حين 
أسيدت إل محور شروط التعديل والتجريح (۳) ساعات فقط: والأولق أن بجظیٰ المحور الثاني 
بفسحة زمنية تعليمية تفوق ما حصّص من وقت لتعريف العلم؛ لأنَّ القصد الأصلي من دراسة 
مباحث هذا العلم هو اقتدار الطالب عل امتلاك مبادئ نقد الرجال» وهو مُتوقّف على ضبط 
الفروظ تنعل جد العلم زان كريخ مک الف شون 

- وحدة أصول الفقہ:''' 

من مظاهر الخلل في التوزيع الزمني لمحاور هذه الوحدة تخصيص )١5١(‏ ساعة لبعض 
مبادئ علم الأصول: تعريفه» وموضوعه. ونشأته» ومناهج التأليف فيه» في حين — 
(۹) ساعات فقط لدراسة مبحث الأدلة» ومثلها لدراسة الحكم الشرعي وأقسامه. 

وهو توزيع فيه نوع من التعسّف؛ OS‏ المُقدّمات التي شغلت ثلث الغلاف الزمني 
حقها S|‏ تحسم في حصة أو حصتين على الأكثرء ويُمكن أن تسد بتکلیفات أو أنشطة 
نرائية مور مارك الطلة ق y‏ 2 هذه النادف ادمات وا ا u‏ أن 
المباحث الصميمية (الأدلة» والأحكام) في علم أصول الفقه لم تأخذ حقها من الاهتمام» 
سے عضت الع ls iu‏ و غ 


)١‏ برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابق» الفصل ۳ وحدة: ا جرح والتعديل» الرقم 
التسلسلي ١۱ء‏ ص55. 

(Y)‏ برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابق» الفصل Y‏ وحدة: أصول الفقه» الرقم التسلسلي 
۷ء ص٦ ٦‏ . 

(۳) الذي عليه جمهور الأصوليين OÍ‏ موضوع أصول الفقه هو الدلیل الشرعي الكلي من حيث إثباته حك كلياً؛ ÓN‏ 
موضوع کل علم هو الشيء الذي يبحث في ذلك العلم عن أحواله العارضة لذاته. ومباحث الأصوليين لا تخرج 
عن أحوال الأدلة الموصلة إلى الأحكام الشرعية المبحوث عنها فيه» وأقسامهاء واختلاف مراتبهاء وكيفية استفادة 
الأحكام منها. انظر: 
- إسماعيل» شعبان محمد. أصول الفقه: تاريخه» ورجالهء القاهرة: دار السلام؛ مكة المكرمة: المكتبة المكية» ط٢ء‏ 

(١٤٢٤۱ھ/۱۹۸۱ع)ء‏ ص۱۷۔ 
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== وحدة انقیۓی'''' 

عمق هذه الو دة( ساغات اريف جالضر توبات شا ق سن كاذ 
حور "ضوابط التفسير ا أثور وأعلامه" )٦(‏ ساعات فقط» ومثلها لمحور "ضوابط التفسير 
00 کو تو و مت — 
أطول مقارنةً 5 اليسير ات في مُدارّسة التعريف والنشأة» ولا سیا إذا 
استحضزنا أهمية 355 المُتعلّم لضوابط التفسير واتجاهاته وأعلامه في اكتساب أساسيات 
هذا العلم والتدرّبٍ عليها. 


- وحدة فقه الحديث:0) 


خفن هذه ال (sa‏ ساغات ارت لف ايت رھاہا a Siak‏ قراعة 
فقه الحديث» وهو توزيع زمني يعادل (تعلیاً) بين ضبط التعريف وضبط القواعد» وأنّى 
lt za‏ 

- وحدة الأدب الإسلامی:'' 

تورّع الزمن التعليمي لهذه الوحدة على النحو الآتي: (۹) ساعات للتعريف بالأدب 
إجمالاّ والأدب الإسلامي بوجه خاصء و(۳) ساعات فقط لُدارّسة مجمل أجناس الأدب 
الإسلامي (الشعرء والقصةء والرواية» ...). وهو توزيع زمني فيه تعسّف كبير في دراسة 
مباحث الأدب الإسلامي وأجناسه. التي حقها أن تحظیٰ بمجال زمني أوسع مقارنة 
بالوقت المُخصّص لتعريف الأدب. 


ء۲٢ برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ٤ء وحدة: التفسير» الرقم التسلسلي‎ (A) 


.AY ص‎ 

(Y)‏ برنامج مسلك الجذع المشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل £ ç‏ وحدة: فقه الحديث» الرقم 
التسلسلى ٢۲ء‏ ص ۸۵. 

(۳) برنامج مسلك ا جذع ا مشترك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل ٤ء‏ وحدة: الأدب الإسلاميء الرقم 
التسلسل ۰ ص٤٩‏ . 
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- وحدة الوارث۶ ۸ 


جاء التوزيع الزمني هذه الوحدة كالآتي: )٦(‏ ساعات للتعريف بفقه الأسرة وعلم 
الميراث ومبادئه» و(۳) ساعات فقط لدراسة أنواع الورثة وكيفية توريثهم. وهو تقسيم 
زمني يضرب مقاصد تدريس فقه المواريث في مقتلء ويتعارض تعارضاً صارخاً مع أهداف 
الوحدة التي تحدّدت في ما نضّه: "أن يحيط الطالب حفظاً وفهاً بأحكام فقه المواريث» 
ويتمكّن من فهم مسائل المواريث والوصایا."''' 

فيل تكن للطالب: أن سی اغرال الور (قھا وغ ق(1۴سافات؟عل 
يقتدر عن حل المسائل بعدها؟ OJ‏ الجواب المنطقي عن ذلك هو بالنفي؛ لأنَّ هذه المباحث 
تستغرق وقتاً أطولٌ ليستوعبها الطالب» ويَسْهُل عليه تطبيقها. 

وبناء على ما سبق من أمثلة ونهاذج OB‏ المشترك في البرامج التفصيلية للوحدات 
المذكورة هو سوء تدبير زمن التعلّم تخطيطاً؛ إذ تحوز فيها المُقدّمات والتعريفات حيرا زمنياً 
d 25‏ في حين لم تحظ المباحث الصميمية لوحدات العلم الشرعي بقّدر مناسب من زمن 
التعلّم يلائم آ میتھا في 355 أساسات العلم وموضوعه. 

ث- التكوين الشرعي الجامعي وفتق الملّكات العلمية والمنهجية: 

Ó]‏ سداد التكوين الشرعي مشروط بالتركيز على إكساب طلبة العلم الملكات العلمية 
والمنهجية» وتحقيق ذلك يفتقر إلى دعامات تربوية» أهمها: استخدام طرائق إبداعية في بناء 
التعلّات» وإسناد تدريس كل علم إلل أهله من ذوي الاختصاصء وكذا التناسب المعقول 
بين عدد الطلبة وأعضاء هيئة التدریس في هذه المسالك» وتوظيف موارد العصر الحديثة في 
الدرس الشرعي الأكاديمي المعاصر. 

ومن شأن النظر التقويمي إلى مسالك التعليم الشرعيء استناداً إلى هذه المُوشرات» 
أن يدم صورة موضوعية عن واقع الدرس الشرعي وإشكالاته التربوية والتعليمية؛ أملاً 


)١(‏ برنامج مسلك ا جذع اك للدراسات الإسلامية» مرجع سابقء الفصل £¿ وحدة: المواريث» الرقم التسلسلي 
٦‏ ص۹۷. 


. ٩٤ص المرجع السابق»‎ (Y) 
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في استلال حلول تمكنة £= فی تجويد التكوين ومخرجاته. 

- التركيز علل المهارات المنهجية في تدريس العلوم: 

استناداً إل مقتضيات الوثائق التربوية الرسمية للمسالك المعتمدة فإلَّنا نجد تنصيصاً 
صريحاً على استهداف مهارات منهجية منشودة تتجاوز >3 الحفظ والفهم» ومن ذلك ما 
نص عليه الملف الوصفى لكلية الشريعة من استھداف لمهارات وقدرات» أهمها: 

- الفهم السلیمء والتحليل» والتعليل» والتدليل. 

- الحوارء والمناظرة» والتواصل. 

- التاأطبرء والإرشاد. وا خطابة. 

- فن التوثيق» وإبرام العقود. ومعالجة القضايا والنوازل الفقهية والقانونية. 

- تطوير مهارات تحليل النصوص الفقهية والقانونية» والتعليق على النوازل والأحكام 

والقرارات القضائة CU‏ 

وعلن الرغم من تأكيد الملفات الوصفية أن التركيز CZ‏ عن هذه المهارات وغيرهاء 
OB‏ أهم إشكالات التعلیم الشرعي الجامعي تتمثّل في عجزه عن بناء الذهنية العلمية القادرة 
عل الفهم» والتطبيق» والتحليل» والاستنتاج» وغير ذلك من مهارات التفكير العليا. 

"وبذلك تجد الطالب» وبعد حصوله على أعلن الشهادات الجامعية» غير قادر عل أن 
يستنبط حك من أحد مصادر التشريع» ولا قدرة له ¿je‏ الترجيح والنقدء ولا استطاعة له 
على الاجتهاد j‏ إيجاد الأحكام للوقائع التي لا نص فيها. 02 وجذت مَنْ تحرٌج في 
مؤسسات التعليم العتيق» وحصل علل درجة العالمية» ولا تجد عنده في الغالب القدرة على 
الفهم والاستنباط والتحليل. أمّا النقد وطرح البدیلء فلا تكاد تجد منها عند الطلبة لا 
j‏ ولاة قطمم اك 


(A)‏ الملف الوصفي لشعبة كلية الشريعة» مرجع سابق» ص۷: 


(Y)‏ حليم» مقابلة علمیةقء صفحة (559) من هذا الكتاب. 
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وا حقیقة |¿ لا يُمكِن عزو عجز هذه المناهج عن تأهيل الکفاءات العلمية والمنهجية 

)3 القصور في الأداء التربوي فحسب؛ SN‏ إشكال بئيوي تتداخل فيه الأسباب التاريخية 

بغيرها من الأسباب المعرفية والتربوية» وما يلحق بذلك من طبيعة النظام التعليمي العام 
5 3 )۱( 


ارتباطاً بالسياق التربوى» S‏ الاشارة إلى بعض العواما, المُوئرة سلباً فى جودة 
وارتباطا بالسی بوي» يمكن الإشارة إل بعض مل المؤثرة سلبا في جو 
الأداء التربوي؛ تعلیاء واكتساباً: 


- القصور في توظيف طرائق إبداعية في الدرس الشرعي وأنشطته التعليمية» ويشهد 
لذلك ما كشفت عنه دراسة ميدانية سعت إلى استطلاع آراء عيّنة من الأساتذة 
والطلبة في التخصّصات الشرعية في الجامعة المغربية؛ إذ أكد أكثر من نصف هؤلاء 
63571 من الأساتذة» و٥٥‏ من الطلبة) ضعْفَ إسهام طرائق التدريس في 
تنمية القدرات والمهارات المنهجية ° 


- مركزية أسلوب التلقين» وعدم التنويع في طرائق التدريس»”" وندرة الأساليب 


Je )١(‏ الرغم من تعد الأسباب المُوَتّرة في جودة هذه المناهج. OB‏ التزامنا بالمقاربة المنهاجية التربوية لواقع الدرس 
الشرعي يجعل النظر مُوجّهاً بالأصالة d)‏ الأسباب المتصلة بتدريسية وحدات العلم الشرعي» ولا سيا ما اتصل 
منها باستراتيجيات التعلم والاكتساب. 
(Y)‏ حسن, واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابق» ص۲۹٠‏ . 
(۳) السمة الغالبة في الدرس الشرعي هي عدم التنویع في طرائق التدريس» وهو حکم تُعرّزه نتائج دراسات ميدانية» منها: 
أ- في دراسة ميدانية استهدفت قياس درجة تنويع طرائق التدريس» باستطلاع آراء عیّنة من الأساتذة والطلبة في 
أغلب المسالك الشرعية في الجامعة المغربية» وصف نحو Zo Y YY‏ الأساتذة و۹٦‏ من الطلبة تقدير درجة 
اعتماد مبدأ التنويع في طرائق التدريس بالضعيفة. انظر: 

- محسن: واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية» مرجع سابق» ص٤١٠‏ . 

ب- في دراسة ميدانية استهدفت تقويم مناهج تدريس العقيدة في الجامعة المغربية» أكّد نحو 96٦۰‏ من عيّنة البحث 
من الطلبة أن عدم التنويع في طرائق التدريس من أهم عوائق فهم الدرس العقدي. انظر: 

- المحاسني» الدرس العقدي الجامعي: واقعه» وآفاقه» مرجع سابق» ص۹١٠‏ . 

ت- في دراسة ميدانية استهدفت تقويم مناهج تدريس الفقه في بعض الجامعات المغربية» أجمعت أغلب آراء ¿Ze‏ 
البحث (%۹۲) على ضرورة التنويع في طرائق تدريس الفقه؛ للرفع من جودة الدرس الفقهي. انظر: 

- حيروش» لطيفة. "أثر جودة الأهداف في منهاج تدريس الفقه بالتعليم العالي"» (رسالة ماجستير» جامعة سيدي 
محمد بن عبد الله فاس» المغرب» ٦۲۰۱م)ء‏ ص175. 
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التطبيقية التي تُسهم فی جعل المُتعلُم ماهراًء وتُكسبه القدرات وا مھارات المنهجية 
المقصودة من علوم الشريعة؛ ذلك أن "طرق التدريس لا تختلف من علم لآخر؛ 
لأا في كل ذلك + تہتم بالمعرفة التجزيئية وبنتائہ ئج العلم» ss‏ منهجه» ولا تعتني 
باندژب je‏ تطیقات ٩۰‏ 

- الاكتظاظ والبون الشاسع بين الطلبة والأساتذة» وهو سبب موضوعي يحول دون 
التنويع في طرائق التدریس وأساليبه؛ OS‏ عدد الطلبة ا هائل في مسالك التخصّصات 
الشرعية يزيد من صعوبة اعتهاد طرائق إبداعية علِن الرغم من تكن بعض أطر 
التدريس من قواعدها وخطواتہا الإجرائية. 


وتقريباً لذلكء يُمثل الجدول الآتي مقارنةً بين عدد الكليات في مؤسستين جامعيتين 


بحسب إحصاءات العام الجامعي 97017-"7018م:" 


عدد طلبة التخصّصات الشرعية | عدد أساتذة التخصّصات الشرعية 


الآداب والعلوم الإنسانية (15) أستاذاً 


(سايس» فاس) 
الآداب والعلوم الإنسانية 
(ظھر ا مھرازء فاس) 
وتأسيساً على المعطيات الواردة في الجدول» يظهر عدم التناسب بین عدد الطلبة وعدد 
الأساتذة في مسالك التعليم الشرعي. وهو عائق يحول دون جودة الفعل التربوي؛ تواصلاً» 
وتدريساً» واکتساباء وتقوياً. 


(AYAV)‏ طالباً )١5(‏ أستاذاً 


حد معیار إسناد ندرد يس الوحدات إن أعضاء هيئة التدریس 

ا و 0 و العلم الذي بد اا رر 
لفق الملكات وتنميتهاء وعلن قدر جودتہا تکون الجودة في التحصيل؛ إذ "لا يُمكِن لفاقد 
(A)‏ صادقي» مقابلة علمیةء صفحة Aq)‏ £( من هذاالكتاب. 


(Y)‏ الإحصاءات الخاصة بالطلبة والأساتذة تحصّل عليها المُلّف من لدن وزارة التعليم العالي والبحث العلمي في 
المغرب» بعد تقديم طلب في الموضوع للمصالح المُختصّة بالوزارة» بتاريخ ۱۷ مارس 5١١7م.‏ 
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الملكة أن يُسهم في تكوين ملكة لدیٰ المُتعلّم؛ لأنَّ فقّد المُعلَّم للملّكة يمنعه من الإجادة» 
والمُتعلّم لا يُمكنه أن يأخذ من مُعلّمه أكثر z‏ عنده» ويأخذ جميع إيجابياته وسلبياته. فإذا 
كان AM‏ غير مین كان المُتعلُم كذلك. ولحذاء OB‏ اعتبار المُعلّم مند البداية يعتبر أمراً 
ضرورياً في ملکة الإجادة اوی ا 
وهذاء OB‏ عدم احترام معيار التخصّص في إسناد تدريس الوحدات يُمكّل عائقاً لجودة 
التعليم والاكتساب» بحيث يُعفّد مهمة الأستاذ في اختيار المضامين والطرائق المناسبة 
لتدريسهاء وتقويم مُكتسّباتها. LG‏ غیژ المُتخصّص في علم الحديث يستطيع أن ينخل ما 
كُتب في المجال» فينتقي لطلبته أجودهاء ويعمل على تبليغها با تق مقاصد الدرس الحديثي» 
وي ملكة الحديث ومهاراته؟ ومَنْ غيرُ المُتخصّّص في علم الأصول يقدر علٰ تدریس 
مباحثه؛ Q Ü‏ وتقعیدا وتطبیقاً؟ وما قيل عن علمي الأصول والحديث يصدق لزاماً على 
ختلف وحدات العلم الشرعيء وَفقاً للاشتراك فی مبدأ احترام اتتخصّص في تدریس العلوم. 
ويُمكن توضيح إشكال إسناد تدريس الوحدات» بحسب معيار التخصّص الدقيق 
لأعضاء هيئة التدريس» بعقد مقارنة بسيطة لعيّنةٍ من الأساتذة في مسالك التعليم الشرعي 
في الجامعة المغربية» ZU,‏ على الموازنة بين تخصّصهم الدقيق والمواد المُسنّد إليهم تدريسهاء 
كما في الجدول الآتي: 
=l‏ | علوم | أصولالفقه الفكر | نامج ندريس 
التخصّصات اوعلومالقرآن| الحديث | والقاصد | الفقه | العقيدة | الإسلامي |العلومالإسلاية 
علد الأسائلة )$( (Y) (Y) CO (A) (o)‏ 
بحب الخ G)‏ أساتذة | أساتذة | أساتذة | أساتذة | أساتذة | أستاذان 
عد الأسائلةالذين أسيد GO) | )0 | G) | 0۳ | 0۳ | G) | G)‏ ( 
لبھمندریس التخصّص | أساتذة | أساتذة | أستاذاً | أستاذاً | أساتذة | أساتذة | أستاذان | أساتذة 
ی۶" 


إسناد تدریس بعض العلوم إلى الأساتذة بعيداً عن تخصّصهم الدقيق» وهو إجراء 
و À ۳ z ٦‏ 2 
تنظيمي يُعقد مهمة كل منهم في اختيار الطرائق المناسبة للعلم الذي أسند إليه تدريسه. 


.۲٥۸ص ھ/ ۱۹۹۸ م»‎ ۱٤۱۷ ء١ط النبهان» فاروق. الفکر الخلدوني من خلال المقدمة» بيروت: مؤسسة الرسالة‎ (A) 


جو ۰۵ ب 


š z 2 5 3 ¢ 5‏ 
فالملاحظ أن الأساتذة الذين أسيد إليهم تدريس مواد مُغايرة لتخصصاتهم العلمية 


و 2 24 


يُمثلون نسبة G Ga‏ ومن صور ذلك: 
* عدد الأساتذة المُتخصّصين في التفسير وعلوم القرآن هو )٤(‏ أساتذة» في حين 
۶ - ۹۶۷۶۷۶ ۷+ 
sus s‏ ال اة ا هه ين فى الف اهو لاوق ن اعد التین أميد 
إليهم تدریس هذا العلم هو GAY)‏ أستاذاً. 
مد و ذوى ا عر کن ال ات کو ی 
Jasa‏ ات apika luu‏ ات AWAS a El‏ 


و 


تبان نا سبق أنَّ عدم مراعاة التخصّّص الدقيق فی عملية إسناد الوحدات التعليمية JJ‏ 
أعضاء هيئة التدريس J‏ عائقاً يحول دون جودة الدرس الشرعي الجامعي في أنشطته 
وخرجاته. 

- توظيف الوسائل التعليمية الحديثة: 

لا مندوحة للدرس الشرعي عن الإفادة من التقنيات والوسائل الحديثة في تيسير 
عملية الاكتساب وتجويدها؛ فمن الحكمة مراعاة 07 لجخا ات و S‏ ال ل العليم؟ لذن 
ذلك يُوفر مناخاً أرحب للفهم والإدراك ومتعةً للتعلّم. وعلوم الشريعة -كغيرها من 
العلوم- سان رها إن ترطف كل الوسائل الاح لی متام ال قال 
خالد الصمدي ني ذلك: "وعلك الرغم من التطور الكبير الذي عرفته الوسائل التعليمية في 
ختلف المواد الدراسية» SB‏ استثمارها في تدريس العلوم الشرعية عموماً يبقى دون المأمول» 
baba dal aqtuy gi u a‏ 

وهذه ا حقیقة تُؤكّدها نتائج بحث ميداني رام تقدير درجة الاستعانة بالوسائط ا حدیثة 


في تدريس وحدات العلم الشرعي في عدد من الجامعات المغربية؛ إذ کشفت هذه الدراسة 


(A)‏ الصمدي» خالد. "علوم الشريعة: الرحلة التعليمية للادة العلمية: تطبيقات في تطوير المناهج التعلمية للقرآن 
الكريم وعلومه"» بحث منشور في الموقع الإلكتروني لحامعة الملك سعود: ۱40.58 ٦ایا‏ .لت ٥٦۔‏ اطلع عليه بتاريخ 
۸ھ 
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222 توظیف الوسائل التقنیة الحديثة في التدريس» بحسب آراء ٤٦٦۷٦‏ من الأساتذة» 
وه 5 من الطلبة ^ 


وهو مُؤشر يُبرز بعض جوانب القصور في استشار الوسائل التقنية والموارد الرقمية 
الحديثة في الدرس الشرعي الجامعي» وليس من الحكمة أن يستعاض عنها في التعليم 
الأكاديمي المعاصرء ولا سيا إذا استحضزنا حجم الاكتساح الذي تعرفه هذه الوسائل في 
حياة الطالب الجامعي» ودرجة اعتماده عليها في البحث والتواصل العلمي والتعلّم الذاتي. 
ويُمكِن تفسير ضعًف الاستناد إلى المُعينات التعليمية الحديثية ہما يأتي: 


= "النظرة التقليدية البعضي المُدرسين قئل هذه الوسائل برضتھا رج الدرشن 
الشرعي عن سمة الوقار التي تطبع أجواءه.”'' وهو تصوّر غير سليم؛ s‏ 
استعمال هذه الوسائل لا يتجاوز حدود الوسيلة» ولا يُوثْر سلبا في روح التفقه 
ومقاصدہ. وكذلك لا يوجد مقتصّى شرعي أو عقلي يفرض أسلوباً معيناً لتوصيل 
المعلومة» بل O]‏ ذلك متروك لثقافة كل جتمع وإبداعات أهله. 

- شيوع استعمال الوسائل التقليدية في تدريس وحدات العلم الشرعي» وهو مُؤشّر 
إيجابي يدل عن جهود أعضاء هيئة التدريس في استعال الوسائل التعليمية 
المساعدة علن الفهم والإفهام؛ إذ لا يخفى على كل مهتم بأمر التعليم فائدة هذه 
المُعينات التعليمية في تقريب المضامين» وإشراك الفئة المُستهدّفة» ولفت 
انتباههاء وتكسير رتابة الإلقاء. 


- "غياب تصور واضح لكيفية استشار مثل هذه الوسائل في الدرس الشرعي» وقد يعود 
2 

في أحايين آخریٰ إلى ضعْف تکوین المُدرّسینء سواء فی الجانب التقني للتعامل مع 

هذه الوسائل أو من الناحية التربوية في طرائق إعدادها وتوظيفها في التدريس."”) 


.١١١ محسينء واقع المناهج التربوية فی مسالك الدراسات الإسلامية الجامعية» مرجع سابق» ص‎ (A) 

(Y)‏ الصمدي» خالد. "علوم الشريعة: الرحلة التعليمية للادة العلمية: تطبيقات في تطوير المناهج التعلمية للقرآن 
الکریم ۸+۸+۳ à‏ الموقع الإلكتروني لجامعة الملك سعود: aك.aculty.ksu.edu.‏ اطْلِع عليه بتاريخ 
FTAA‏ م 


O‏ المرجع السابق. 
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وهو ما AS‏ الاستناد عن الوسائل التقليدية التي 2 عن المتاح من الأدوات 
التربوية في الفضاء الجامعي» ويتحكم في استعماله أعضاء هيئة التدریس 
۴ھ 99 era E OY a‏ 
من الوحدات عن بُعْد في إطار انفتاح الجامعة على العا الافتراضي؛ إذ ورد فيه ما نصّه: 
"مك تلازيين جر من الو خدة عن بح SS‏ الا جراءات المحددة في اللف الوصفي 
للوحذة؛ وتكون الأعبال التوجيهية LI‏ في الوحذات الأساسیة۔"''' غير أن التتزيل 
العمل لهذا ل لوق ملل اض رق و ا اه 
وغياب التفعیل التربوي للوسائل الحديثة في أنشطة الدرس الجامعي. 


نہدف في هذا السياق نقد التقويم التربوي فی مسالك التخصّصات الشرعية الجامعية» 
من حيث صيغه» وأدواته» وفلسفته العامة المُتّصلة بنظام التقويم في مؤسسات التعليم العالي 
في المغرب» وذلك احتكاما إلى أهم المبادئ التي استقرٌ عليها النظر التربوي الحديث في تقويم 
ال انت و 2-ھ-, لبعض الملاحظات النقدية التي سبقت إليها آراء الباحثين» واستثناساً 
۹7 ل ا مٰارسة التقويمية في هذه المسالك. 


O!‏ أهم ما ابم من السات “ew‏ الأخرن هر ليا رم و 
ا سن مج 
التى بحصل عليها الطالب في آخر السنة ويقومها؛ لذاء فھی ركيزة أساسية لرصد حصيلة 
السئة الخامعية ومردوديتها:”" وإذا كان نظام التقويم أساساً تستمدٌ منه المؤسسة امامعیة 


(۱) وزارة التعليم العالي والبحث العلمي؛ دفتر الضوابط البیداغو جیة الوطنية لسلك الإإجازةء مرجع سابقء ص7 . 
(Y)‏ السعيدي» التحصيل الجامعي: مشكلاته المحتمعية» وقضاياه البیداغوجیة والمعرفیق مرجع سابقء ص٥٥‏ ۰ 
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مصداقیتھا وتمیُڑھا من غيرها من المؤسسات الاجتاعية الأأخرئ» OB‏ الاستناد إلى أنظمة 
التقويم لقياس مردودية التكوين وجدواه وجودته لیس Ë‏ اتفاق بين أنظار المهتمين في 
جال التربية والتعليم؛ إذ لم یَسْلم نظام الامتحان من انتقادات» ولا سيما في بعض الدراسات 
الغربية التي نادت بإلغائه؛ لما یٔمتّله من عقبة 32 من جهود البحث والابتكار والإبداع في 
الأوساظ الام Q a‏ 

وإذا كان لدعویٰ النقد المُوجّهة إلى نظام الامتحان نصيبٌ من الوجاهةہ فالظاهر أنَّ ما 
استندت إليه من دعامات نقدية لا ينصرف J|‏ نظام التقويم لذاته» ls‏ ينصرف إلى النظر في 
رتابة أدواته» وفاعلية إجراءاته» وآثاره السلبية في الطالب وسيرورة الاكتساب. وهي -ني 
مجملها- لا تنتھض سبباً للدعوة إل إلغاء هذا النظام أو الاستغناء عنه في نُظُّم التكوين 
الجامعيء بقدر ما تُؤسّس لدعوئ مراجعته من حيث: الكيفية» والوظيفة التربوية والتعليمية. 


فكيف يُمكن ا حسم في جودة الاكتساب ودرجته في مسالك التحصيل الجامعي؟ على 
SÍ‏ أساس نحكم عل الطالب بالانتقال أو الرسوب أو التكرار في رتب التحصيل؟ ما 
العیار البديل الكفيل بفرز مدخلات المناهج الجامعية وتحديد مخرجاتها؟ ما السبيل إلى 
کا را الأهداف؟ 


إن هذه التساؤلات وغيرها 2 =Z‏ خيار ترسيم نظام التقويم» بوصفه أقربّ الوسائل 
إل تقويم التعلمات» وتشخيص التعثرات» وقياس الجودة التربوية» وتقدير درجة التحصيل 


ومستواه» وجدارة المنهج وجدواه. 


GO)‏ لم يسلم نظام التقويم من النقد الذي وصل A= J)‏ المطالبة بإلغائه من 2 التعليمية نہائیا؛ إذ وُجّهت إليه سهام 
النقد في دراسات غربية še‏ نمثل ھا بآراء ميشال برو ¿M.lobrot‏ وسكينر ¿Skiner‏ وميلر Miller‏ وسر سون .Sarrason‏ 
وقد استندت آراء هؤلاء وغيرهم على دعامات نقدية» أهمها: 
- نظام الامتحان يقوم aje‏ مفهوم "الجزاء"؛ ما يتناقض مع وظيفة التكوين والإبداع. 
- الآثار السلبية في نفسية الطلبة» وما يصاحبها من فزع وقلق يُنفُرهم من الحياة البيداغوجية. 
- الامتحان لا يعكس مستوئ الطلبة الحقيقي» ls‏ يعكس نوعاً من التھدید ووجهاً من أوجه السلطوية التربوية. 
- عدم فاعلية الأدوات التقويمية على مستوئ التغذية الراجعة والاستغار الأمثل في تحسين النُظّم التربوية. انظر: 
- السعيدي» التحصيل الجامعي: مشكلاته المجتمعية» وقضاياه البيداغوجية والمعرفیة مرجع سابق» ص/١١-7١١.‏ 
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وقد يُستدرّك علل ذلك بجودة ا مناھج التربوية في تراثناء في > غياب نظام رسمي 
لتقويم طلبة العلم» وهو استدراك لم یَسْلم من خطر الإسقاط؛ فلا تستقيم مساءلة مناهج 
التراث بمعايبر خاصة في التعليم الأكاديمي المعاصرء ومناهجه» وأدواته» ووسائله. 

وتأسيساً على ما سبق Ób‏ إقرار نظام التقويم المعتمد رسمياً في المسالك التكوينية 
الجامعية (موضوع الدراسة) 222 عن اجتهاد محمود رُسِمَّ بوضع مجموعة من الإجراءات 
والصيغ التربوية الكفيلة بتقدير درجة الاکتساب وجودته في التحصيل الجامعي؛ إذ o;‏ 
دفتر الضوابط البيداغوجية علل مقتطّئ تنظيمي Coa‏ بموجبه على كل مؤسسة جامعية 
"وضع نظام لتقييم المعارف والمُؤمّلات والکفایات: يُصادّق عليه من لدن مجلس الجامعة» 
ويتم إطلاع الطلبة عليه. ويتضمّن هذا النظام على الخصوص طرق التقييم والإجراءات 
المنخذة في حالات الغش والتأخر والتغيّب عن الدراسة» كما يتضمّن طرق إطلاع الطلبة 
علن أوراق الامتحانات.'''' وقد نصّت الوثيقة نفسها على ضرورة تكييف نظام التقويم مع 
sallu y sam Na‏ 

وتتمثل أهمية ذلك في حرص الوثائق التربوية لمؤسسات التعلیم العالي المغربي على إقرار 
نظام للتقویم التربوي» يُمكن به تقويم مُكتسّبات eu‏ يُوائم خصوصیة المسالك 
وطبيعة الوحدات والفصولء قياساً على ما تحقق من أهداف تعليمية لكل وحدة أو مسلك. 

وهو إقرار يسعى» من حيث فلسفته ونظامه» إلى ترسيم نظام التقويم أو الامتحان» 
بوصفه خياراً استراتيجياً موازياً لنظام التكوين» وأداةً سانحةً لقياس المُؤمّلات الفكرية 
والمعرفية» وإصدار أحكام مُنْصفة وموضوعية عل المستوئ À all‏ والمنهجي للطلبة. 

ثمَّ O]‏ التنويه بجهود ترسيم مرجعية التقويم في سلك التعلیم العالی بالمغرب يستلزم 
القول بضرورة استصحاب مبدأ النقد والمراجعة لأنظمة التقويم؛ تخطيطاء وتنفيذاء 
واستثماراء ہما يحفظ الوظيفة التعليمية والتربوية للتقويم التربوي في نَم التعليم ومناهجه. 


)١(‏ وزارة التعليم العالي» دفتر الضوابط الخاص بنظام تقييم المعارف (البند 36 مرجع سابقء ص۹. 
(Y)‏ المرجع السابق» البند £¿ ص٩‏ . 


کر 


ب- جودة التقویم من حیث الإجراء والاستثمار: 
- 22 التنویع في صيغ التقویم: 
أشار دفتر الضوابط البيداغوجية J‏ الصيغ الرسمية الطلوب اعتمادھا للتقويم 
التربويء 2 aS‏ إمكانية التنويع فيها؛ فقد ورد في البند الرابع من الضوابط الخاصة بتقييم 
kali‏ ا 
"تتم عملية تقييم المعارف والمُؤمّلات والكفايات بالنسبة لكل وحدة عن طريق 
اختبار كتابي في نہایة الفصل. غير Í‏ بالإضافة إلى ذلكء يُمكن إجراء مراقبات مستمرّة 
على شكل روائز (معايير) أو اختبار شفوي أو فروض أو عروض أو تقارير التدريب 
اکعت أن ] وبطريقة ilusi‏ الوصفي." 
وبناءً عل المقتضيات الواردة في هذا البند» يمكن تدوين ملاحظات جوهرية عن 
الصيغ الرسمية لنظام التقويم» أهمها: 
- التنصيص -بصورة جازمة وصريحة- عن ضرورة اعتماد الاختبار الكتابي لتقويم 
مُكتسّبات الطالب في الاختبارات النهائية لكل وحدة تعليمية» وفسْح المجال أمام 
اعفن نيع ال ر غاد ظط اس uy‏ فرع لی اتانس فرظ أن 
تكون حُُدَّدةَ في الملف الوصفي للوحدة أو المسلك. 
- الإشارة -بنوع من التردّد- إلى إمكانية اعتماد >=¿ أ اھت 
لأنشطة الطالب» في صورة روائز أو اختبار شفهي أو فروض أو عروض أو 
تقاریر... وهو تردٌّد تدل عليه العبارة الآتية: "غير af‏ بالإضافة إلى ذلك» يُمكن 
إجراء مراقبات مستمرَّة عل شكل روائز... ." 
ولعلّ امم أثر هذا التردّد هو تباین المقتضيات المُتعلّقة بالمراقبة المستمرّة ومدئ 
اعتمادها في التقویم النهائي للطالب؛ إذ تورّعت اتجاهات الملفات الوصفية في ذلك إلى ثلاثة 
حاملء هي: الإلزام» والترددء والإلغاء. وفي ما يأتي بيان لکل منها: 


)١(‏ المرجع السابق» ص۹. 
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- عمل التردّد فی إقرار التقويم المستمر: من صوره ما نص عليه الملف الوصفي 
لشعبة الدراسات الإسلامية في كلية الآداب بفاس من إمكانية إجراء اختبار 
شفوي أو فروض أو عروض أو تقارير في المراقبة المستمرّة "عند الاقتضاء"؛ as‏ 
منطوق العبارة الأخيرة على عدم إلزامية إجراء المراقبة المستمرّة» وتقييد إجرائها 
من عدمه بالسلطة التقديرية لأعضاء هيئة التدریس.''' وهي صیغة لا تختلف عا 
ورد في دفتر الضوابط البيداغوجية من تردّد. 
- مل الإلزام الصريح لاعتماد التقويم المستمر: مثال ذلك ما ورد في الملف الوصفي 
لكلية الشريعة في أكادير: "تتكوّن المراقبة المستمرّة من اختبار واحد للمعارف 
والمعلومات» (...) إضافةٌ إل أعمال أخرئ للطالبء تكون خاضعةً للتقييم المستمر» 
ُدُدھا مُدرّس المادة» ويُمكِن أن تكون على شكل (عروض أو مشاركات داخل 
الفصل في الأشغال التطبيقية أو زيارات ميدانية» مشفوعة بتقارير عنها...) "° 
- محمل إلغاء المراقبة المستمرّة: من ذلك ما نص عليه الملف الوصفي لكلية الشريعة 
في فاس» من تأكيد إجراء التقويم في صورة "امتحان نہایة الفصل: بعد استيفاء 
الحصص الدراسية» ويُحتسَبٍ امتحان نهاية الفصل بنسبة 1۱۰۰ء وتكون نقطة 
y SE‏ دون اغتاز Sasi‏ تل اف سرت 
وإذا كان الاختلاف في إقرار أنشطة ا مراقبة واعتمادھا في نظام التقويم يجد تفسيره في 
صيغة التردّد الواردة بشأنها في دفتر الضوابط البیداغوجیةء بوصفه أصلاً مرجعياً لمقتضيات 
التقويم في الملفات الوصفية التخصّصية: S‏ هذا التباين هو من أبرز أسباب ضمور التنويع 
في أساليب التقويم وصيغه الإجرائية؛ إذ أكّدت عددٌ من الدراسات واقع الاقتصار 
الحصري عبن الاختبارات الكتابية في أغلب المسالك» وعدم استصحاب أنشطة التقويم 
المستمرء إلا ما كان استثناءً يُؤكّد القاعدة» ولا يلغيها GO‏ 


)١(‏ الملف الوصفي لكلية الآداب» ظهر المهراز (فاس)ء مرجع سابق» ص۳۹. 

. ٤۸ص الملف الوصفي لمسلك الإجازة» كلية الشريعة» أكادير» مرجع سابقء‎ (Y) 

(۳) الملف الوصفي لكلية الشريعة» فاس» مرجع سابق» ص45 . 

)£( في دراسة ميدانية لتقويم مناهج التعليم الشرعي في YY‏ مؤسسة جامعية» عمدت إل استطلاع آراء عيّنة من أساتذة = 
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من الآثار السلبیة لاختلاف ا مسالك في إقرار التقويم المستمر من عدمه أنه يضرب 
مبدأ تكافؤ الفرص في نظام التقويم؛ فالفرق OS‏ بين صورة استصحاب أنشطة الطالب في 
التقويم النهائي وصورة الاعتماد الحصري على الاختبار الكتابي النهائي» ويظهر ذلك في 
نتائج التقويم» وما يترئّب عليها من أحكام. 


وحاصل ما تقذم أن ضمور التنويع في صيغ التقويم مرده إلى أسباب عِدة» أهمها: التباين 
في إقرار أساليب التقويم المستمر من عدمه» وعدم SUS‏ زمن التقويم؛ فقد حددت الوثائق 
التربوية غلافاً زمنياً لا یتجاوز )٦(‏ ساعات لإجراء التقويم» وهو حيّر زمني غير — - 
حقيقةً- في تنويع صيغ الاختبار؛ ما يجعل الامتحان الكتابي الصيغة الملائمة لزمن التقويم. 


- استثار نتائج التقويم في تجويد مسار التكوين وسيرورته: 

تحُمد لدفتر الضوابط البيداغوجية التنصيص الصريح على ضرورة وجود نظام للتقييم 
مادق غلة تی علس الام دد طرائق التقييم والإجراءات المتخذة في حالات الغخش 
“sala sac sisa ab‏ لطرائق إطلاع الطلبة ¿Je‏ أوراق الامتحانات .° 


والمُلاحَظ فی جموع الضوابط الخاصة بنظام التقویم اق ذات طابع تنظيمي» — 
لا تتجاوز عتبة ضبط الخطوات التنفيذية» والإجراءات المُرتبطة بال مارسة التقويمية» دون 


= هذه المسالك وطلبتهاء أظهرت النتائج أنَّ ۷۳,۳۳ من الأساتذة و%۷۸ من الطلبة وصفوا درجة التنويع في 
أدوات التقويم بالضعيفة. انظر: 
- حسین: واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية الجامعية» مرجع سابق» ص٠٠٠‏ . 
وني بحث تربوي عُنِي بتقويم منهج تدريس التفسير في عدد من المؤسسات الجامعية» أكّد ۷۱ من ¿Ze‏ 
البحث الاعتماد الحصري عل الاختبارات الكتابية في التقویم النهائي لمكتسبات الطالب في نهاية الوحدة التعليمية 
lo‏ نسبته 7۹۱. انظر: 
- الكابوس» محمد. "منهج تدريس التفسير بين الأسس العلمیة والضوابط البيداغوجية بالتعليم العالي"» (رسالة 
ماجستير» جامعة سيدي محمد بن عبد اللہ المغرب)ء ۲۰۱٦‏ مء ص1717. 
وأكّد ۹٥‏ من ke‏ بحث تربوي اهتم بتقويم مناهج تدريس الحديث وعلومه في بعض الجامعات المغربية 
الاعتماد الحصري على الاختبارات الكتابية في تقويم الوحدات (موضوع البحث). انظر: 
- أطرشء محمد. "التقويم التربوي في الدرس الحديثي بالجامعة المغربية"» (رسالة ماجستير» جامعة سيدي محمد بن 
عبد اللہ فاسء المغرب» ۱٦‏ ۲۰م)ء ص١١٠١‏ . 


.٩ص‎ «0 دفتر الضوابط البيداغوجية الخاص بنظام التقويم» مرجع سابق» البند‎ )١( 


- YAY - 


الإشارة إل آليات الاستۓار التربوي ومقتضياته العملية؛ ما 3⁄2 أَحَد أوجه القصور في 
استصحاب مفهوم "التقويم التربوي" ووظائفه. 

فمن شأن التقويم التربوي أن يكشف عن مواطن القوة والضَّعْف في ختلف مُکوّنات 
المنهاج» وما يلحق بها من جالات الفعل التعليمي. والمطلوب استثار غُصّلة التقويم في 
تصحيح مسار التعلّم وتحسينه؛ لأ 'التقويم هو الوسيلة التي KË‏ من إعادة النظر في جميع 
ا 

Ó)‏ حصر وظيفة الاختبار في إصدار نقطة عددية» وما يترئّب عليها من حکم عل 
الظالت: بالرئؤات أو الاتعغال su‏ صن درا انت لق کی أعل هو اعلال برظاات 
التقويم» تضيع معه فرصة لرقرت هال لكات المُتعلّقة ,2 التكوين وأنشطته العلمية 
والتربوية. وما يُوْسَف له O|‏ يشهد واقع التقويم التربوي في مسالك التعليم الشرعي -کما 
هو حال جميع المسالك الجامعية- حصر وظائف المارسة التقويمية في إصدار النتائج» 
والحكم على الطلبة بالرسوب أو النجاح.”") 

ولعلّ أهم ما ASE‏ غياب هذه الوظائف المُترابطة في نظام التقويم هو اختيار دفتر 
العو لاف رخ انی ماري تع مھ العكلية ay‏ "تين "يدل iu)‏ 
"تقويم".”" وهو اختيار اصطلاحي يحصر -ضمناً- وظائف الاختبار في تحديد مستوى 
القع وإصدار حكم باستيفاء الطالب للوحدة أو الفصلء دون استثار غُصّلة تصحيح 
مسار التعلّیات وتجويدها. 

فمصطلح "التقييم" له دلالته الخاصة في الحقل التربوي التي لا تتعدّئ إصدار حكم في 
ضوء معايير حُحَدَّدة مثل قولنا: المُتعلّم جيد, ممتاز ضعيف. Ú]‏ التقويم فهو عملية تعليمية 


. 500 حليم» المرجع في كيفية التدريس» مرجع سابق» ص‎ (A) 

(Y)‏ أظهرت نتائج دراسة استهدفت آراء عيّنة من الأساتذة والطلبة في عدد من الجامعات المغربية ن استثار نتائج 
التقويم التربوي في تصحيح العملية التعليمية لا یتم إلا بدرجة ضعيفة» وهو ما أكده نحو ZAA‏ من الأساتذة 
و۳۳, ZAY‏ من الطلبة. انظر: 
- محسين» واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامیة مرجع سابق» ص١ .YY‏ 


(Y)‏ دفتر الضوابط البيداغوجية» مرجع سابقء se‏ ۹ء 


= YA t = 


لس درك تتضمّن إصدار حکم كي وكيفي» بدءاً بالتشخيص والتعدیلء وانتهاءً 
ا 

وإذا سلَمُنا بقصدية هذا الاختیارہ SB‏ يكون شامداً على عدم استثار نتائج العملية 
الاختبارية في تجويد مسار التكوين؛ لأن من مقاصد التقويم السعيّ إل تصحيح الفارق بین 
الهدف المنشود وا حدف المُتوصّل إليه» والتدخل المستمر لتقليص الفارق بینھما عن طريق 

وتأسيساً عل ما سبق» Ob‏ حصر وظيفة التقويم في إصدار الأحكام دون غيرها من 
الوظائف التصحيحية والعلاجية 322 سبباً مباشراً لضرب مبدأ موضوعیة التقویم وفلسفته 
في مقتل. "فإذا كان النجاح أو الرسوب معيارين أساسيين في تحديد المردودية السنوية 
للمؤسسة الجامعيةة SB‏ النجاح نفسه لا يعد معياراً موضوعياً لأهلية الظالب gi‏ غلن 
هذا النجاح» ولا بعر -حقيقةً- عن قدرات الطالب؛ معرفياً» ومهارياً." وهو إشكال 
حقيقي يمس جوهر رسالة الجامعة» ووظيفتها العلمية والتربوية والاجتماعیة والحضارية. 

إن نظام التقويم الجامعي في مسيس الحاجة إن اسقضصحاب. وظاقف التقويم 
بشموليتهاء بدءاً بالقياس الذي يهم جانب التشخيصء ومروراً بالتقييم الذي 2222 بإصدار 
أحكام ZU,‏ على نتائج التقويم» وانتهاءً باتخاذ الإجراءات الكفيلة باستثار النتائج لتجويد 
مسار التعليم وتصحيحه. 

ولحذاء فان دعامات المراجعة لنظام التقويم تتمثّل أساساً في رصد أهم الإشكالات 
والعوائق إلى فز لر اماب تاعاق رون الك السا 2 ها ولل 
أبرزها في هذا السياق: 

- عدم تحديد الوثائق الرسمية لآليات استثار 2122 التقويم في تحسين العملية التعليمية.؛ 

إذ اكتفت هذه الوثيقة ببیان إجراءات التنفيذ وضوابطه» وآلیات التتبّع والمراقبة. 


.7١١ص أوزيء المعجم الموسوعي لعلوم التربية» مرجع سابق»‎ (A) 
.١١90-١١ السعيدي» التحصيل الجامعى: مشكلاته الملحتمعیق وقضاياه البيداغوجية والمعرفية» مرجع سابق» ص5‎ (Y) 


— V No - 


- ا حکم على الطالب باستیفاء الوحدات والفصول يتمٌّ بصورة آلية» وذلك باعتماد 
برمجيات إلكترونية تحسب معدل الطالب في وحدة أو فصل أو سنة دراسیةء Q‏ 
مُؤشَّرات شُدّدة مسبقاً في الملف الوصفي. وهو إجراء تقني يحول دون الوقوف 
عبن ماهية التعثرات التي تعترض الطالب في مساره التحصيلي أو اكتشاف مهاراته 
وقدراته التي يمتاز بها. 
- عدم وجود لحان بيداغوجية يوكل إليها مهمة تحليل البيانات بعد الاختبارات؛ 
للوقوف على نقاط القوة لتعزيزهاء ومواطن الضَعْف لتجاوزهاء والعمل على 
استثار نتائج التقويم في تجويد فعل التعلّم. 
- "غياب رؤية استراتيجية مُؤْطَّرة لفلسفة التقويم» تربط نتائجه بوضع خطط للدعم 
التربوي ارين من الطلبة؛ لتحسين مستواهم» وتثقيف أوجه النقص في 
تكوينهم المعرفي والمهاري» وقلّة الدراسات والبحوث التربوية في هذا الشأن. "° 
وعللٰ هذاء SB‏ رد الاعتبار لوظيفة التقويم یکون بتصحيح نُظم التكوين الشرعي 
ومسالكه» وذلك بمراجعة الوثائق التربوية عن طريق التنصیص عل الآليات التنفيذية 
لاستثمار النتائج؛ بُعْيَةَ تجاوز الثغرات التي تكشف عنها نتائج التقويم» وتصحيحها. وكذلك 
تشجیع البحث التربوي في مجال التقويم وتُظّمه الجامعية» والإفادة من ذوي الاختصاص 
والخبرة في بناء أنظمة التقويم» ورسم سبل استثار مُحصّلتها في تجويد مسار التعليم. 
ت- شمولية التقويم للمجالات المعرفية والمهارية المُستهدّفة: 
الأصل في التقويم التربوي الموضوعي أن يقيس مُکتسّبات الطالب برؤية شمولية؛ بأن 
تستهدف المارسة التقويمية اختبار مدیٰ کن الطالب من حفظ قواعد العلوم ونصوصها وأهم 
مسائلھاء ومدیٰ قدرته على التفاعل معها؛ تطبيقاًء وتحليلا وتفسيراًء ومقارنةء وتعليلا ونقداً؛ 
إذ لا يستقيم اختبار مهارة دون غيرهاء ولا 52 k‏ قياس مستوّئ معرفي دون غيره. 
والمُلاحَظ S]‏ المارسة التقويمية لا تنجاوز اختبار الشحن المعرفي» ولا تتعدیٰ قياس 
المعلومات والمعارف التي تلقّاها الطلبة. G‏ بقية المهارات فلم تنل حظَّها من الاهتما» بحيث 


(A)‏ حليم» مقابلة علمية» صفحة (554) من هذاالكتاب. 


¬ ۲۹٦ - 


نت 252 تماماً؟”'' ما يعني OÍ‏ الطالب يكون L‏ في الامتحان على إرجاع البضاعة الملقاة 
عليه مسبقاً دون زيادة أو نقصانء في غياب تام لمهارة التحلیلء والمناقشة» والاستنتاج» 
والتقويم» ولا سی أن طبيعة الأسئلة (موضوع التقويم) تتطلّب جواباً حفوظاً. 

إن التركيز على ا حفظ والاسترجاع هو من أخطر عيوب المارسة التقويمية. "فليس من 
المفيد فحسب أن تعرف ما لدئ الطالب من معلومات سابقة» بل ينبغى أن تعرف تحصيله 
في الأنواع المختلفة من الأهداف» حتى تتكوّن لدينا فكرة أفضل عن حاجات الطلاب 
وقدراتہم ام z‏ وت (r‏ 

فإذا كان تقویم ا جانب ا لمعرفی يكشف عن مدئ تكن الطالب من القدرات العلمية 
الماثلة في حفظ قواعد العلوم واستیعاہہاء Ol‏ الطلوب الأهم هو شمول التقویم جمیع 
المستويات المعرفية والمهارية» بقياس قدرته علل الفهم» والتحليل» والتطبيق» والتركيب» 

š‏ زور 
والتقييم» والتحصیل. 

l‏ ما تقدّم من ملاحظات نقدية عن واقع التقويم التربوي مُرتبطظٌ أشدَّ الارتباط بإشكال 
التناسب بين صيغ أهداف التدريس وصيغ التقويم؛ إذ الطلوب -تربوياًء وتعليمياً- إظهار 
التناسب S seo‏ وظيفة التقويم ُدّدة أصالۃً بتقدير درجة تحقق الأهداف المتنوّعة. فلا 
يستقيم الاقتصار على اختبار الحفظ والفهم» في ظل وجود أهداف تنشد مهارات عليا من 
قبيل: المقارنة» والتحلیلء والموازنة» والتعلیلء والترجيح» والنقدہ والاجتهاد. 

Su Za كانت 2 اترم ت قط خا الإا‎ ٣ 
التقويم يكون وَفق ما ينايب ذلك من اختبار لحفظ الطالب وفهمه» ما تلقاه في حصص‎ 
الدرس. أمّا إذا استهدفت مهارات علياء مثل: التطبيق» والتحليلء والمقارنة» والاستنتاج‎ 
على مستوئ التدریس: فإن الواجب أن تكون هذه القدرات والمهارات موضوعاً للتقويم.‎ 


)١(‏ السعيدي» التحصيل الجامعى: مشكلاته المحتمعية» وقضاياه البیداغوجیة والمعرفیق مرجع سابقء ص۱۱۲. 
(Y)‏ الدريج» تحليل العملية التعليمية التعلمية» مرجع سابقء ص۱۸۳ . 


(۳) اكنينح» العربي. الكفايات والقيم وسبل اكتسابها في مادة الاجتماعيات: منهج وتطبيق» فاس: مطبعة آنفوبرانت» 
١1‏ ۲ ص۸۹۔ 


- ۲۱۷ - 


Ó]‏ أبرز مظاهر قصور نظام التقویم هو الاختلاف الواضح بين مقتضيات التدریس 
وصيغه العامة» والصيغ المعتمدة في الاختبارات التقويمية. ومن صور ذلك أن الملفات 
الوصفية للمسالك المعتمدة في ختلف الجامعات ثلزم أعضاء هيئة التدريس بتخصيص ما 
جو مس سای وج مد انوا قع الممارسة التقويمية 
يشهد بضعْف استهداف مهارة التطبیق بالقیاس.''' 
ويمكن تفسير الاختلاف بين صيغ التدريس وصيغ التقويم في استهداف مهارات 
التطبيق با يأتي: 
توچ رہ ھی و ری یہ سو یہ 
- قریم انود عن صي تطبيقة يتب عقد اختبارات فردیة أو ضمن مجموعات 
صغيرة» وهو أمر مُتعذّر في J‏ الاستقطاب المفتوح الذي تعيشه الخ صات 
الشرعية في الجامعة المغربية» ولا سيا إذا استحضرنا ا حصاص في عدد الأساتذة 
الذي تعرفه هذه المؤسسات. 

- الوثائق التربوية الرسمية لا تلزم أعضاء هيئة التدريس باعتماد أنشطة وأساليب 
اختبارية تطبيقية» وإِنَّا تركت للأستاذ خُرّية الاختيار في ذلك» فضلاً عن غياب 
إطار مرجعي لهذا النوع من التقویمء 932 بموجبه صيغ التقويم التطبيقي ونسبته 
في أنشطة التقويم العام في الوحدات التعليمية.”") 

وإذا كان الواجب أن نستصحب هذه الإكراهات التنظيمية والواقعية في نقد المارسة 
التقويمية» فان ذلك لا يعفينا من بذل الجهد لتجويد نظام التقويم» ولا سیا ما تعلّق منه 


(A)‏ كشفت نتائج الدراسة المنصوص عليها أنَّ ZA:‏ من الأساتذة ZAY‏ من الطلبة أكدوا أنَّ جمع المارسة التقويمية بين 
النظر والتطبيق ليس حاضراً إلا بدرجة ضعيفة. انظر: 
- محسين» واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامیة مرجع سابق» ص17. 

(Y)‏ حليم» مقابلة علمية» صفحة (559) من هذاالكتاب» (بتصرٌّ ف يسير). 


-51١8- 


بتحديد المعارف والقدرات والمهارات التي ينبغي أن تكون موضوعاً للاختبار» مع مراعاة 
الاختلاف بين الوحدات التعليمية موضوعاًء ومنهجاً في التقويم كا في التدریس. 

أظهرت الدراسات النقدية لنظام التقويم التربوي في السلك الجامعي عامة 
والتخصّّص الشرعي منه بوجه خاصء الحاجة المُلِحّة إلى مراجعة شاملة هذا النظام 
وذلك باستصحاب وظائف التقويم» وما أظهرته الدراسات والأبحاث المُتخصّصة في 
المجال من ثغرات» سواء من حيث التخطيط أو الإجراء أو الاستشار. 


فأنظمة التقويم بمختلف مجالاتها ومستوياتها غير مستقرّة» وهي تتطلّب مراجعةً 
نقدية وإبستمولوجیة وتربوية باستمرار؛ بُعْيَةَ تطوير أساليبها القياسية والتقويمية بها يواكب 
التحؤّلات التكوينية في التعليم U. UJU‏ يضاف إل ذلك OÍ‏ مراجعة نظام التقويم ليست 
إجراءً ظرفیاء ls‏ هي عملية مستمرّة» تستهدف الجانب التنظيمي بالموازاة مع استهدافها 
n n m‏ 

والمطلوب أن تكون عملية التقويم منطلقاً لنقد أنظمة التكوين وتطويرها؛ ÓN‏ 
إصلاح نظام التقويم هو إصلاح للمؤسسة ا جامعیة إجمالاًء بوصفه حور نشاطها التكويني» 
وأهميته في تقدير جودة المناهج من حيث: أهدافهاء وطرائقهاء وبرامجھاء ومُقرّراتهاء وكفاءة 
مُدرّسيها وطلبتهاء وآفاقهم الاجتماعیة والمهنية والعلمية والتربوية. 

ولا غرابة أن يكون لنظام التقويم هذا الامتداد؛ فقد يكشف النظر الناقد لعملية 
التقويم ونتائجها أن إشكال ضعْف مخرجات المناهج يرجع أساساً إلى رتابة الطرائق 
والأساليب المعتمدة في التدريس أو قصور في كفاءة المُدرّسین المهنية أو ضعًف في جودة 
المُقرّرات أو في بعض هذه الأسباب مجتمعةً أو جُلّها أو في أسباب أخرئ لا يمكن الظفر 
بتحديدها إلا بتحلیل نتائج المارسة التقويمية وتفسيرها. 

ويُمكن | نخلّص بعد هذه الدراسة النقدية إلى بعض الدعامات التي تُصلِح نظام 
التقويم» بوصفه رافداً رئيساً لتجويد نظام التكوين في مسالك التعليم الشرعي الجامعي» 


۶ 


N 


. ۱١٦ص السعيدي» التحصيل الجامعى: مشكلاته المحتمعية» وقضاياه البیداغوجیة والمعرفیق مرجع سابقء‎ )١( 


= yq 


نذكرها اختصاراً في الآتي: 

- إعداد دليل مرجعي خاص بنظام التقويم» 532 أهدافه. ویبرز صلته بأهداف 
التكوين» ويرسم المجالات الرئيسة والفرعية المُستهدفة تقويأء وتدریسا في كل 
وحدة تعليمية» ويُحدّد بدقة القدرات المُستهدفة من كل علمء وأساليب قياسهاء 
ومعايير تقدير درجة حصوطا لدیٰ الطالب» إلى غير ذلك من المرتكزات والضوابط 
العلجة واللنيضية الغنابطة ار ارت أن ما ته گت Sola‏ اتی 
الرسمية لا يعدو أن يكون تجميعاً موجزاً لقواعد تنظيمية لإجراء عملية التقويم. 

- العناية بتأهيل أعضاء هيئة التدريس فی مال استراتيجية بناء الاختبارات» 
وأنواعهاء وخصائص كل نوع» وأساليبه» وصيغه المعتمدة؛ ذلك أن أبرز 
إشكالات التقويم ترجع أساساً إلى "غياب دورات تكوينية لهيئة التدريس في 
منهجية بناء الاختبارات» تستهدف مهارات بناء أدوات الاختبار بالتناسب مع 
الخصائص المعرفية والمنهجية للعلم المقصود بالتقوي ."° 

= تنويح صیغ التقويم والتنضيص ال حازم عليها في الوثائق المرجعية؛ ذلك أن بعض 
المهارات والقدرات لا يُمكن قياسها بالاختبارات الكتابية حصرا. فلا مندوحة 
عن اعتماد أساليب موازية للاختبار» ويستحسّن حسم نسبة كل صيغة من الصيغ 
في الوثائق المنظمة. 

- توسيع الوعاء الزمني لنظام التقويم» بجعله مُلازِماً لبرامج التكوين» وغيرَ 
خصوص بحصة أو حصتين؛ ما يساعد على قياس قدرات الطالب المُتنوّعة» 
ويُسهم في ضمان تكوين مُتوازن لطلبة العلم.”") 


)١(‏ حليم» مقابلة علمية» صفحة )٥٥۹(‏ من هذاالكتاب. 
(Y)‏ المطلوب التنصيص على التنويع في أسالیب التقويم في الاختبارات النهائية لوحدات التعليم» على غرار ما sJ‏ 
بخصوص الراقبة المستمرة في الوثائق التربوية؛ إذ ورد في الملف الوصفي لكلية الشريعة ما نصه: "تتكوّن المراقبة 
المستمرة من اختبار واحد للمعارف والمعلومات (...)ء إضافةً إل أعمال ç =Í‏ للطالب» تكون خاضعة للتقییم 
المستمر» ُدُدھا مُدرّس المادة» ويُمكن أن تكون على شكل (عروض أو مشاركات داخل الفصل في الأشغال 
التطبيقية أو زيارات ميدانية» مشفوعة بتقاریر عنها...)." انظر: 
- الملف الوصفي لمسلك الإجازة» كلية الشريعة» أكادير» مرجع سابق» ص۸٤‏ . 


-۲٢٢ - 


- مراعاة التناسب بین حتویٰ الوحدات الدراسية وأساليب التقويم ا خاصة بها. وقد 
وردت الإشارة إلى ذلك في دفتر الضوابط البيداغوجية» بالتنصيص علٰ ضرورة 
"تكييف طرق ونوعية تقييم المعارف مع طبيعة الوحدات والفصول وخصوصيات 
المسالك :901 

- استهداف المهارات العليا والملکات المنهجية في بناء الاختبارات» بوجو يستوعب 
كفاءات الطالب المُتعدّدة» سواء كان ذلك في القدرة علن الحفظ والتذگٌر أو التحليل 
أو التعليق أو قراءة الوثائق أو إعداد موضوع أو تقرير أو مقارنة بين الأقوال 
والنصوص أو التعامل مع المصادر أو استشار وسائل البحث التكنولوجية؛ ما 
يوجب احترام الشروط العلمية في بناء أنشطة التقویم.'' وهي خيارات J‏ من 
هامش التركيز ale‏ الأسئلة المباشرة التي تستدعي جواباً مباشراً. 


.٩ص دفتر الضوابط البيداغو جية» مرجع سابق»‎ )١( 
5 ٠ الصمدي» البيداغوجيا ا حامعیق مرجع سابق» ص‎ (Y) 


۳ - 


الباب الثاني 
مداخل التجديد لمناهج تدريس علوم 
الشريعة في الجامعة 


الفصل الأول: المدخل الإستمولوجى 
الفصل الثاني: المدخل التكامل 
الفصل الثالث: مدخل الملّكات 


الفصل الأول: 

توطئة: 

تروم الدراسة في هذا الفصل مقاربة قضية تجديد منهج تدريس علوم الشريعة من 
زاوية النظر في بنيتها المعرفية وخصائصها المنهجية. وهو نظر يستصحب مباحث العلوم 
وأدواتها التي تَعْنى بدراسة العلم والمعرفة» ويُوظّفها في تحليل بنية المعرفة الشرعیة مشيراً 
إلى الدلالات التربوية لمباحث النظر في العلوم. 


ol‏ تصدير مداخل التجديد بالمدخل الإبستمولوجي» بوصفه نظراً معرفياً 
إبستمولوجياًء نابع من مبدأ O‏ طبيعة العلم تُدٌدة لمنهج تدريسه» وأنَّ فقه العلوم هو 
ال سے عو Wayan i au kus a‏ ارتا 
الصرفة مُسعفة للباحث في دراسة مناهج التعليم الشرعي وبحٹھاء مالم يحترم حلقة الوصل 
بين خصائص العلم الشرعي ومنهج تدريسه. 

فا e 421 "Lal‏ من العلم أساساً لما في الفکر والمنهج والتحصيل؛ عقيدة» وشريعةً 
وسلوكاء وعملاً. "فعلن العلم والمعرفة يتوقّف تجديد ما يلي» والانتفاع ہما بقي» وتقویم 
المسيرة» والاهتداء إلى سواء السبیل.''' وبناء المناهج من أهم ما يتعيّن فيه استصحاب 
النظر في العلوم» واتخاذه أساساً للبناء والتجديد. 


والمُتتبّع لمسالك التلقّي تاريخ وواقعاً يدرك أن أعظم المثالب التي ابثّلِيت بها مناهج 
بذلك الأصل الأصيل الذي ميّر مناهج التدريس عند أسلافنا في عصور الازدهار العلمي 
والتربوي؛ إذ كان منطق العلم 32 لمسالك التحصيل. 


(A)‏ العلواني» طه جابر. "المقدمة" فی: بحوث مؤقر علوم الشريعة في الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد 
عبد الكريم أبو سلء عنان: المعهد العالمي SU‏ الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ 
(١٤٢۱ھ/‏ ۱۹۹۰م)ء ج۱ء ص٩.‏ 
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فلا مندوحة -إذن- عن النظر في نشأة علوم الشريعة ومناهجها المؤسسة» والتدبّر في 
طبيعة الارتباط الوظيفي بينهاء وتأمّل مبادئها ومعايير تصنيفها وترتيبها... فتلك بعض 
المباحث التي يُعْنى بها النظر الإبستمولوجي للعلوم» وهو نظر وظيفي يتجاوز عتبة 
الوصف النظري أو التاريخي هٰذہ المباحث؛ ليستلهم منها القواعد التربوية والتعليمية 
الغنابطة لتعليمها وتعلمهاً. 

وبناءً على ذلك» سنتناول المدخل الإبستمولوجي ووظيفته التربوية» وَفق خطة منتظمة 
في سياقين: 


اولا: النظر الإبستمولوجي ني علوم الشريعة؛ مباحثه. ودلالته 

التربوية والتعليمية 

يتمثل أول منطلق لتجديد مناهج تدريس علوم الشريعة في تجديد الوصل بين علوم 
الشريعة ومنهج تدريسهاء وذلك بتفكيك بنية المعرفة الشرعية استصحاباً لأسس فقه 
المعرفة» والتأشير لدلالاتها التربوية في رسم معالم منهج التحصيلء والإلماع إلى أثر ذلك في 
البناء العلمي والمنهجي لطلبة العلم. 

وبذلكء يكون تناولنا هذه القضايا المُستشكلة CS‏ على تحديد ماهية النظر 
الإبستمولوجي» وبيان أصوله في النظام ا معرنی الإسلاميء والإلماع إلى وظائفه العلمية 
والمنهجية في تكوين طلبة العلم الشرعي» ثم تحليل مباحث هذا النظر» والوقوف عند 
تضميناته التربوية والتعليمية؛ ليكون هذا التأسيس النظري خادماً لمقتضئ الإعمال. 
-١‏ مفهوم النظر الإبستمولوجي؛ أصوله. ووظائفه: 

1- النظر الإبستمولوجي في العلوم الإسلامية؛ تحدید وتأصيل: 

- ماهية النظر الإبستمولوجي: 

النظر لخة هو JUN‏ والتدبّر. "يقال: نظر في الشیء: أبصره:وتأمّله بعينه» وفيه: تدبّر» 
وفكّر. يقال: نظر في الكتاب» ونظر في الأمرء ونظر بين الناس: حکمء وفصل ee‏ ."° 


(A)‏ مجمع اللغة العربية» المعجم الوسيط. مرجع سابق» ج٢ء‏ ص۹۳۱. 
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والنظر بمعنى التأمّل قد يقع على الأجسامء فيكون تأمّلاًَ للأشياء بالعین؛ أيْ بواسطة 
القدرة البصریةء فيقال: نظرت الشيء بمعنى أبصرته.''' وقد يقع على المعاني» فيقال: نظرت 
في الشيء أو الأمر بمعنئ تفگرت فيه وتدبّرته. 

l‏ النظر في الاصطلاح فهو: "ترتيب مُقدّمات علمية أو ظنية ليُتوصّل بها إلى تحصیل 
علم أو ظنٌ.”" أو هو: "ملاحظة العقل ما هو حاصل عنده لتحصيل غيره."”" فتبيّن 
لك أن انظر y‏ هل pu‏ ول راس وی papap‏ عي اسيل 
وهو نشاط ذهني جامع هذه المعاني» ومرادف لما. قال مولود السريري: "النظر والتدبّر 
زار pili‏ كتيده العو تسر اط لهو اجر 


- الإيستمولوجيا: 

يحيل لفظ "الإبستمولوجيا" في مجاله التداولي عاك نظرية العلوم أو فلسفة العلوم؛ أي 
دراسة مبادئ العلوم وفرضيتها دراسة نقدية توصل J)‏ إبراز أصلها المنطقي» وقيمتها 
الموضوعية.“ وهي فرع علمي يتناول العلوم ذاتہا موضوعاً للدراسة» من زاوية البحث في 
أصولاء والكيفية التي توصّل بها العلماء إلى بناء قواعدها ومبادئها ونتائجهاء والعلاقة بین 
فروعهاء وغير ذلك من المباحث التي يحيل عليها فقه المعرفة. 


وعلٰ الرغم من التداخل ا حاصل بين الإبستمولوجيا ونظرية المعرفةء OB‏ واقع تطوّر 
العلوم فرض نوعاً من الانفصام بینھما؛ ما يجعل الإبستمولوجيا من اختصاص العلماء 


(A)‏ قال ابن منظور: "النظر: SU‏ الشيء بالعين» وتقول: نظر J)‏ كذا وكذا من نظر العين» ونظر القلب." انظر: 
- ابن منظورہ لسان العرب» مرجع سابق» مادة: نظر» ج٥ء‏ ص٢۲۱.‏ 
(Y)‏ الرازي» فخر الدين محمد بن عمر (توفی 107ه). معا م أصول الدینء القاهرة: المطبعة الحسنية المصریة ط١ء‏ 
ااه ص٥٩‏ . 
(۳) الیجيء عضد الدين عبد ال رمن. المواقف في علم الکلامء بيروت: عالم الکتب» ۱۹۹۹ء ص4 7. 
)٤(‏ السريري» مولود. تجدید علم أصول الفقهء بيروت: دار الكتب العلمية» ط١ء‏ (١٤٢۱ھ/ (eY: o‏ ص٥‏ . 
(o)‏ غریب المنهل التربوي» مرجع سابقء ص٣۳.‏ وانظر أيضاً: 
- ماهر» "مدخل علمي فی الأصول النظرية لدراسة العلم العربي"» مجلة الدليل» مرجع سابق» ص١7.‏ 
- راجح» عبد الحميد. نظرية المعرفة بين القرآن والفلسفة» هرندن والرياض: المعهد العالمي للفكر الإسلامي 
ومكتبة الملؤید ط١ء‏ (515١ه/1995م):‏ ص۳٦‏ . 
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Jho‏ نظریة المعرفة أحد اهتمامات الفلسفة ودارسيها. ١”‏ وفي هذا السياق» می جون بياجيه 
في مجال دراسة العلوم بین نوعين من الإبستمولوجيا: الإبستمولوجيا العامة التي تُعْنى 
بدراسة المشكلات المشتركة بین فروع المعرفة العلمية» والإبستمولوجيا الخاصة التي تہتم 
بدراسة المشكلات الخاصة بكل علم من العلوم.'' فالإبستمولوجيا بمعناها الأعم تہتم 
ببحث القضايا المشتركة بین العلوم إجمالاً أو ضمن مجال علمي خُدّد مثل: إبستمولوجيا 
oaa‏ اسر و او ا ت را ماما اف مرت 
بدراسة علم بعينه» مثل: إبستمولو جيا علم التاريخ» وإبستمولوجيا علم الاجتماع. 


- النظر الإبستمولوجي في العلوم الإسلامية: 


32 


Oi 25‏ مصطلح "النظر" مأصول واسع التداول في النظام المعرفي الإسلامي» وأنً 
مصطلح "الإبستمولوجيا" دخیل؛ إذ إِنَّه م يظهر إلا في القرن التاسع عشر الميلادي.” 


)١(‏ يُمكن التمييز في هذا السياق بين اتجاهين رئيسين: الأول عُله المدرسة الفرنسيةء والثاني J‏ المدرسة 
الأنجلوسكسونية. فهذه الأخيرة لا تعمد إلى التمییز بین نظرية المعرفة والإبستمولوجيا بناء عإن اتحاد موضوعها في 
دراسة العلم والمعرفة بوجه عام. أمّا الدرسة الفرنسية فقد جنحت إلى التمييز ago‏ استناداً إلى اختلاف الإشكالات 
والقضايا التي یہتم به كل فرع منھما. وبناءً على هذا التمييز» فإن نظرية المعرفة تہتم بدراسة المعرفة بصفة عامة» سواء 
أكانت ,< Š‏ علمیةً تم التوصّل إليها باعتماد منهج أو بالاستناد إلى دلیلء أم >< G‏ عادية كوّنها الإنسان من خلال 
ملاحظته» وتجاربه» وعلاقاته العامة. وفي المقابل» حصر هذا الاتجاه موضوع الإبستمولوجيا في مجال خاص» له صلة 
بدراسة المعرفة العلمية التي تأسّست على مناهج وأدلة علمية وتفسيرها دون غيرها من المعارف. انظر: 
- وقيديء محمد. الإبستمولوجيا التكوينية للعلومء الدار البیضاء: إفريقيا الشرق» ٢۲۰۱ء‏ ص۷۔ 
- وقيدي» حمد. الإبستمولوجيا التكوينية عند جون بياجيه؛ الدار البيضاء: إفريقيا الشرق ۲۰۰۷ءء ص۱۷۲۔ 
- الجابري» محمد عابد. مدخل إلى فلسفة العلوم: العقلانية المعاصرة وتطور الفكر العلمي» بيروت: مركز دراسات 

الوحدة العربیة ط٥‏ ٢۲۰۰م‏ ص77. 

(Y)‏ وقيدي» الإبستمولوجيا التكوينية للعلومء مرجع سابقء ص۷. 

O)‏ الإبستمولوجياء باللفظ وبالمعنئ التقني للكلمة» لم تظهر إلا في القرن التاسع عشر. ففي فرنساء وقبل ظهور ملحق 
القاموس المُصوٌّر عام ٦۱۹۰م‏ بقليل» كان هذا المفهوم قد بدأ يتكوّن في موسوعة جان لوروند المبير (۱۷۷۳-۱۷۱۷م) 
sJean Le Rond D'Alembert‏ إذ ظهرت بعض المعاني الجديدة. وفي النصف الأول من القرن نفسه» ظهر كتاب أوجست 
كانط Comte‏ .۸ "دروس في الفلسفة الوضعية", الذي قدَّم فيه نظرية للعلم تقوم عل تصنيف جديد للعلوم» يصبح فيه 
علم الاجتماع بديلاً عن الدراسات الفلسفیة كلها؛ إذ شدّد كانط على ضرورة تأسيس علم جديد يبحث في العلاقات بين 
هذه العلوم» وهو العلم الذي سيحمل اسم الإبستمولوجيا أو فلسفة العلوم؛ وهو فرع علمي جدید مهمته وصف 
المعارف العلمية» وتصنيفهاء وبيان موقع العلم في صنافة العلوم» ووظيفته في علاقته بالعلوم الأخرئ. انظر: 
- الجابري» إدريس نغش. 'العلوم الإسلامية ومدخل الإبستمولوجيا وتاريخ العلوم"ء مجلة الدليل» مركز ابن البنا 

المراكشي» الرابطة المحمدية للعلماء» المغرب» العدد (١)ء‏ (5 "41 ١ه/‏ ۲۰۱۳م)ء ص 4. 
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ولهذاء لا يستقيم البحث في أصول هذا المُركّب في النظام المعرفی الإسلامي توسٌّلاً بقواعد 
التأصيل الشرعي أو اللغوي؛ لاله مُركّبِ يجمع بین لفظ مأصول (النظر) ولفظ دخيل 
بہت تج ل ل 
ولا ينبغي أن يُواجَه- بمنهج العثور."''' 

ويبدو أن أسلم مسالك تأصيل مدلول "النظر الإبستمولوجي" هو إنعام النظر في 
جهود علمائنا في تناول قضايا النظر في العلوم والمعارف» من حيث: المصادرہ والمناهج 
المؤسسةء والعلاقة بين العلوم ومبادئ التصنيف» وغير ذلك من أسس النظر المعرفي في بنية 
العلم والمعرفة في الإسلام. 

وإذا كان النظر الإبستمولوجي للعلوم في الإسلام ينصرف إل الدراسة المنهجية 
والنقدية لمبادئ العلوم ومناهجهاء Ó"‏ المتتبّع لنشأة المعارف الإسلامية وتطوّرها عبر 
العصور يلاحظ SÍ‏ لا يكاد يخلو زمان أو مكان من تاريخ الفكر الإسلامي من ممارسة 
منهجية تبحث في المعرفة بشتى أنواعهاء وتُوجّه النقد للعلم والعلماء على حذٌ سواء."'' 

فالعسفيق أن الاهتام بقضايا العلم والمعرهة من ازاوية فلسفية لس 32 ونا هر 
اهتمام يجد أصوله في مصادر المعرفة الإسلامية» وفي اجتهاد علماء الإسلام ومُفكّريه 
وفلاسفته. و ےد ےج لس عاديا بكو قت -لا محالة- جهود علماء 
الإسلام فلاسفة» ومُتکلّمین في دراسة مباحث مُتعلّقة بالعلومء وتصنیفاتہاء ومصادرهاء 
وطرائق تحصيلها؛ إذ عقدوا أبواباً وفصولاًء بل كتباً تنظر في العلم والمعرفة. 

فقد صدَّر الباقلاني (تونی: Y‏ 5ه) من الأشاعرة كتابه "التمهيد" بباب العلم وأقسامه 
وطرائقه.”" وصنّف القاضي عبد الجبار المعتزلي (توفي: Gat Ao‏ مجلداً كبيراً وافياًء يقع في 


(A)‏ البوشيخي» الشاهد. دراسات مصطلحية» القاهرة: دار السلام» £YY).YL‏ اهم 1۲ ۲" ص۸۱. 

(Y)‏ اطندء مولاي الصطفیٰ۔ "إيستمولوجيا العلوم الإسلامية وتطبیقاتہا عل نموذج علم الكلام المعاصر". في: العلوم 
الإسلامية: أزمة منهج أم أزمة تنزیل؟ء أعمال الندوة العلمية الدولية» منشورات الرابطة المحمدية للعلماء سلسلة 
ندوات علمية (۳)ء الرباط: دار أبي رقراق للطباعة والنشرء ١١١7مء‏ ص١5".‏ 

c)‏ الباقلانیء محمد بن الطيب أبو بكر. التمهيد. تحقيق: رتشرد يوسف مکارثي؛ بيروت: المكتبة الشرقية» ۷ء 
ص .١5-‏ 
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خسمئة وتسع وثلائین صفحة من موسوعته الكلامية "المغني في أبواب التوحيد والعدل"» 
سّاہ: "النظر والمعارف"» وخصّه لبيان حدٌ النظر والمعرفة وطرائقها وحقیقتھاء وللحديث 
e‏ الیل العقل والاائل الي by‏ ما بعل العف “وى Qalan‏ 
التي تطرّق إليها الغزالی (توني: 505ه) في مُصئّفاته: "إحياء علوم الدین"ء و"ميزان 
العمل"ء و"المنقذ من الضلال"» وكانت له فيها آراء مُتفرّدة في بيان ماهية العلم والمعرفة» 
والتمييز بینھماء وبيان طرائق معرفة صحة النظرء ودرجات المعرفة؛ من: الشكٌ إلى ¿JL‏ 
إل الاعتقاد ثم الیقین.''' وخصّ الفخر الرازي (توني: 107ه) الركن الأول في كتابه 
"المحصّل””" للحديث عن العلم والنظر في الفنون. Ú]‏ ابن خلدون (توفي: ۸۰۸ھ) فقد 
أفرد الفصل السادس من مُقدُمته للحديث عن العلوم وأصنافهاء وطرائق تحصيل ملكتهاء 
وخصّ الفصل السابع من هذا الباب بعلم الفقه ° 

فقد مثّلت هذه الجهود أساساً لفقه العلوم وقضاياه» وهي حقيقة لا تدعو إلى إنكار 
EAT‏ "یئ التي اهتمّت بالدراسة النقدية للعلوم» بتناوها بنية 
المعرفة» ومناهجهاء ومعايير تصنیفھاء وعوائق تطورها؛ ما أسهم في تطویر العلوم البحتة» 
والعلوم الإنسانية وغيرها. 

والتحليل الإبستمولوجي المعاصر لا ينحصر مداه في الدراسة التاريخية للعلم 
والمعرفة» من حيث: النظريات» والمناهج» والمفاهيم المؤسسة. elə‏ يمتد ليشمل دراسة 
(A)‏ القاضي» عبد الجبار المعتزلي. المغني في أبواب التوحيد والعدلء تحقيق: محمد فؤاد الأهواني» القاهرة: مطبعة 

المؤسسة المصرية العامة» 15م ج15 . 
)٢(‏ الغزالي» أبو حامد محمد بن حمد. إحياء علوم الدين» القاهرة: مطبعة عيسى ا حلبي» ٥۵ء Ye‏ ص١ء‏ وانظر أيضاً: 

- الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد. معيار العلم في فن المنطقء القاهرة: مكتبة الجندي» 1917٠‏ م. 
() الرازي» فخر الدين. kaz‏ أفكار المتقدمين والمتأخرين من العلماء والحكماء وا لمتکلمین: القاهرة: المطبعة الحسنية» 

۳ھ ص٢-٣۳٣۔.‏ 
)£( ابن خلدون. المقدمة» مرجع سابقء ص8١‏ 01/5-0. 
(o)‏ لمزيد من التفصيل عن جهود ا مدارس الفلسفية الحديثة في تطوير إبستمولوجیا العلومء وعلاقة ذلك بتطوّر العلوم 

ذاتهاء انظر: 

- وقيدي» الإبستمولوجيا التكوينية عند جون بياجيه. مرجع سابق» ۲٠٠۷‏ م. 

- وقيدي» الإبستمولوجیا التكوينية للعلوم» مرجع سابق» ۲۰۰۸م. 


کاپ 


مباحث علمیة مهمة جدّاء تروم في مجموعها الإجابة عن إشكالات وقضايا معرفية كبرئ» 
من قبيل: مضادن المعرقة» وأدوات اکنساہاء ومناهنجها المؤسسة» وتطوّرهاء. وعوائق 
التطوّر» ومعايير تصنیف العلوم في الحقول والمجالات العلمية. 

فالنظر الإبستمولوجي إل العلوم في الإسلام ينطلق من تساؤلات معرفية ومنهجية» 
أهمها: "ما هي بنية المعرفة العلمية ذاتہا على مستوئ موضوعاتها ومناهجها ونظرياتها؟ ما 
خضائضها العقلانية العلمية الإنلامية؟ وما ttl‏ الأشاق العرقة المخعلفة: .وق 
المارسة العلمية "الدقيقة"؟ ما هي عوائقها وأخطاؤها؟ ما طبيعة المجتمع الذي أنتجھا؟."'' 

إذنء فهو نظر مزدوج» يجد في الفلسفة مبادئه» وفي العلم موضوعه؛ QN‏ ينطلق من 
بنية المعرفة العلمية لتناول قضايا وإشكالات مُرتبطة بأصوهاء ومصادرهاء ومباحثهاء 
ومراحلهاء وتطوّرهاء وعوائق التطوّر» وملابساته التاريخية والاجتماعیةء وأبعادها التربوية 
والتعليمية» وتصنيفها في الحقول والتحيّرات العلمية والمعرفية. 

وتبعاً لذلك» OB‏ النظر المعرفي في علوم الشريعة» بوصفه تفكيراً إبستمولوجياًء يبحث 
في بنية ا معرفة الشرعية» ويبحث في مصادرها النقلية والعقلية 335 j‏ وفي المناهج المُؤسّسة 
ها ولمراحل تطوّرها تتبّعاً وتبصٌرأًء وني العوائق التي حالت دونه رصداً» وني العلاقة بين 
فروعها ومباحثها تأمَّلاَه وفي مجالات تصنيفها في الحقول العلمية والمعرفية ترسيماً. 
فالدراسة الإبستمولوجية لعلم أصول الفقه -مثلاً- تروم تعميق النظر في استمداده» ومعالم 
نشأته» ومنهج علمائه في بناء مباحثه وقواعده ومراحل تطوّره وعلاقته ببقية العلوم. 
وانصراف هذا النظر إلى علم الحديث یتغیّا الكشف عن منهج علمائه في إرساء المباحث 
والقواعد الخاصة بتمییز الروايات ونقدهاء وعلاقته ببقية العلوم وموقعه ضمن تصنيفاتها. 
وما قيل عن علم الأصول والحديث ينسحب لزاماً عن ختلف فروع المعرفة الشرعية. 


ب- وظيفية النظر الإيستمولوجي في البناء العلمي والمنهجي لطلبة العلم: 
للنظر الإبستمولوجي في علوم الشريعة أثرٌ وظيفي في البناء العلمي والمنهجي للعقل 
المسلم» وهو الأثر المقصود من كل نظر علمي؛ إذ "النظر أساساً وظيفته عقلية 


(A)‏ الجابريء "العلوم الإسلامية ومدخل الإبستمولوجيا وتاریخ العلوم"» مرجع سابق» ص۳۱. 
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معرفیة."'' فمن ثمرات النظر في بنية العلوم في الإسلام أنه دد لطالبها مصادر المعرفة 


الإسلامية» وأدواتہاء وطبيعتهاء ومجالاتهاء ويكشف له عن علاقة العقل بالنقل في استمداد 
المعرفة واستنباط الأحکامء ويسنح لعقله بالوقوف عند المناهج المُؤسّسة لعلوم الشريعة» 
والتمرّس بالتفكير الناهج» والوقوف على التطورات التي عرفها كل علم على جدة 

زئن نقاصد درك أشن فقه العرفة في الإسلام Sl‏ يكشف عن طبيعة الداء الذي 
أصاب العقل المسلم» فصدّه عن الاجتهاد والتجدیدء ويقارب أسباب عقمه عن الإنتاج 
بعد ذلك التومّج والإبداع اللذيْن أشعلت k‏ کلمات الله Jus‏ وتعاليم رسوله كلاف 
ويبحث في المنهج الرشيد الذي يعيد إلى هذا العقل المأزوم ثقته بنفسه؛ S=‏ شهوده 
التاريخي بعد غياب طويل. 

وما يُوسَّف له أنَّ النظر في العلوم يمل أكبر المجالات العلمية الضامرة في مناهج 
الدراسات الإسلامية الجامعية؛ نظراً إلى عدم إيفاء هذا المجال حقه من الاهتمام؛ > 
ودراسةء وتدريساًء ومُدارَّسةً؛ فمسالك الدرس الشرعي لا تمنح الطالب فرصة النظر "إلى 
مفاهيم العلم الذي يدرسه ومناهجه ونظرياته نظرة c‏ العلم» الذي يربط بين عمق 
المفاهيم والمناهج العلمية وطبيعة العقل الذي أنتجهاء تاركاً ذلك العمل إلى دعاة "نقد 
العقل العربي" أو العقل الإسلامي ممن لم يتمرّسوا بمنتجات ذلك العقلء ولا يلاس 
حناجرّهم غبار خطوطاته المعدودة بالملايين» قبل أن يقولوا فيها ("S š‏ 

O]‏ فقه العلوم مرتكز منهجي في البناء العلمي لطالب العلم؛ فالمفاهيم والمُقدّمات التي 
يبن عليها كل علم يجب ضبطها قبل الشروع في سيرورة الكسب العلمي والتعليمي لمباحثه 
وقضاياه. فهذه الأساسيات هي أصول منهجية Š‏ خصائص العلم ومصادره؛ سيف 
الناظر في معرفة تاریحه وحدوده وفروعه؛ وهي بذلك تكتنز كل ما فصّلته العلوم من 
(A)‏ عبد الرحمن؛ طه. سؤال المنهج: ني أفق تأسيس لأنموذج فكري جدید جمع وتقديم: رضوان المرحوم» بيروت: 

المؤسسة العربية للفكر والإبداع» ط١ء‏ ٢۲۰۱م‏ ص٥٤‏ . 

. ٠١ص الجابريء "العلوم الإسلامية ومدخل الإبستمولوجيا وتاريخ العلوم"» مرجع سابق»‎ (Y) 
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asta‏ وا تبعل ذلك ا ضا اعات الفعل لعل می اللہ وطلة 
i : í‏ دو[ 8 
بأسس فقه المعرفة الشرعية شرط في غاية اللزوم في دَرْك أسرار العلوم, وفتق ملکات التفقه. 


Ú,‏ كان المُتعلّم هو حور العملية التعليمية» والمُستهدّف أصالۃً من تدريس العلوم 
والفنون» OB‏ الاھتمام ببنية العلوم» وإدراك العلاقة البينية بينها هما من أهم ما يتوقف عليه 
ترقية مداركه» وتنمية قدراته ومهاراته. وإعمالاً هذا المبدأء صدّرت بعض الجامعات العالمية 
الرائدة» الجامعة الإسلامية في ماليزياء وجامعة العلوم الإسلامية وجامعة قرطبة في 
الولايات المتحدة الأمریکیة؛ مُقرٌرانہا التمهيدية المشتركة الإلزامية بمباحث نظرية المعرفة؛ 
لكي يتعرّف الطالب من دراستها مفهوم الإبستمولوجياء ويدرك قواعدها ومُسلاتا 
ومنهج بحثهاء وقواعد التحليل المُتبَعة في إطارهاء ويوسّع مداركه في مصادر المعرفة 
الإسلامية المُتمثّلة في الوحي والكونء ويتبيّن دور العقل في تأسيس المعرفة وتوليدهاء 
J,‏ ۔بناءٗ على ذلك- نطو "المعرفة الإسلامية"» ومدئ اتساق هذا التطوّر مع 
المُسلَّمات والقواعد ا معرفیة التي قامت عليها المعرفة في الإسلام (O‏ 


فإذا تقرّرت أهمية النظر المعرني في البناء العلمي والمنهجي للطالب» S‏ یتعین عن 
المُدرّس ضبط أصول ما يتعلّق به التدریس؛ وهو نسق العلم» وذلك باستصحاب التفكير في 
بنية علوم الشريعة في تصريف مضامين المنهاج. فأساتذة التعليم الشرعي "بحاجة ماسّة إلى 
تعميق معرفتهم بفلسفة العلوم التي يُدرٌسونهاء والإضافات التي يُمكِن أن تسديها إلى حياة 
الناس» ومكانة تلك التتخصّصات فی النسق المعرفي العام."'' وتحقيق ذلك إلا يكون بالاستناد 
إل المنطق الداخلي للعلم» وجعله أساساً لتبليغ المضامين وترسيخ المهارات والقيم التربویة۔''' 


)١(‏ انسجاماً مع ذلكء أوصى المؤتمر العالي للتعليم الإسلامي الثاني بتدريس تاريخ العلوم والمعرفة لدئ المسلمين 
ودورهم في تطوير هذه العلوم علمياً واجتماعياً في ختلف مراحلها ومستويات التعليم في العا الإسلامي. انظر: 
- توصيات المؤتمر الأول للتعليم الإسلاميء مكة المكرمة: المركز العالمي للتعليم. منشورة في موقع مجلة دعوة الحق 
الإلكترونيء وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامية (المغرب). انظر: 
http://www.habous.gov.ma/daouat-alhaq/item/4729‏ - 
(Y)‏ بكار» حول التربیة والتعلیمء مرجع سابقء ص۸٥۱.‏ 
(Y)‏ خدمة هذا القصد أوصیٰ مؤقر "علوم الشريعة في الجامعات" أعضاء هيئة التدريس في الجامعات بإعداد كتب 
منهجية عن مداخل علوم الشريعة؛ لبناء الصلة العلمية بین الطالب والعلم الذي يطلبه» بحيث تشمل المداخل = 


م 


Y‏ - خالات النظر الإبستمولوجي وتضميناتها التربوية والتعليمية: 

إن التوسّل بالمدخل الإبستمولوجي في تجديد مناهج تدريس علوم الشريعة في الجامعة 
متهن ابتداءً بفقه الأأسس المعرفية هذه العلوم» وإنعام النظر في دلالاتها التربوية والتعليمية. 
لان الإبستمولوجيا تقوم -من حيث هي فلسفة العلوم- علل أساسين: وصفي يعتمد على 
وصف العلم وتصنيفه» وتركيبي ينظر فی وظيفة العلوم والعلاقة بينها؛''' S‏ یمکننا تحديد 
أهم القضايا الجوهرية التي تتناولها مباحث النظر ال معرفی في علوم الشريعة. 

أ- مصادر المعرفة وأدوات اکتساہہا: 

يتأسّس النظر À aM‏ في علوم الشريعة aje‏ دراسة مصادرها وطرائق اكتسابها؛ ON‏ فقه 
kaza‏ المعرفية مشروط بفهم أصول استمداد هذه العلوم ومبادئ اكتسابها. فعلٰ مدار 
نصوص الوحي تفتقت العلوم والمعارف» وني ضوٹھا استمدّت مبادئ التربية وقواعد 
التعليم. ومقتضیٰ ذلك أن ننطلق من "منهجية رائدة نستمدّها من کتاب الله 22 نبيه كلف 
وَقهنم! الصاں الأول الذي :مكل هذه الزسالة» وجك السوذع؟ لرن من خلال ذلك 
E‏ اف اف ا 


¿puis‏ في التجربة التريوية الجبكرة يلظ ol‏ الاشتغال التزیریٰ کان مُوسّساً حك 
سندات نصية من الوحي» مُوجّهة إل العقل المسلم في كيفية النفاذ المباشر إلى روح النصوص 


لاستمداد المعرفة؛ فقد "كان العلم الشرعي كتاباً وسّنْةَ هو الشغل الشاغل؛ علا وحفظاًء 
وفه)ء وتعلّأء وتعلیا ثمٌ جاء مَنْ بعدھمء وأضافوا إليه العناية بتدوينه» وجمعه. في كتب 


= المنهجية والتربوية المتعارف عليهاء مثل: تاريخ العلمء ونشأته» وتطوّرهء وتدوينه» وأهم مدارسه وأهدافه» وأهم 
كتبه ومصادره» ومواطن الإبداع والتوقّف في سياقها التاريخي والجغراني والفكري» وكيفية استخدام العلم في 
الوقت الحاضر؛ لتحقيق الأهداف المطلوبة ومواجهة القضايا المستجدة. انظر: 
- ملكاوي» وأبو سل» كتاب مؤتمر علوم الشريعة في الجامعات؛ وقائع المؤتمر» وبيان المؤتمر وتوصياته» وملخصات 
بحوثه. مرجع سابق» بيان المؤتمر وتوصياته» ص١ .٠١7-1١١‏ 
)١(‏ الجابري» "العلوم الإسلامية ومدخل الإبستمولوجيا وتاريخ العلوم"ء مرجع سابق» ص .537-1١‏ 
(Y)‏ مقدمة أبحاث "مؤتمر المناهج التربوية والتعليمية في ظل الفلسفة الإسلامية والفلسفة الحديثة". مرجع سابق» 


صفحة (و). 


Y£ —‏ ل 


وصحف لا 852 0 فيه بین حکم من أحكام الطهارة» ولا ا معاملات» ولا أمور العقائر. "° 


وإذا کان الوحي والاجتھاد مصدرين للمعرفة الشرعية» فان التكامل بينهما مبدأ ثابت 
في استنباط الأحكام واكتساب المعرفة. وقد اجتهد علماؤنا في وضع ضوابط الاستمداد من 
الوحي والکونء وضبط العلاقة بین المنقول والمعقول من المعارف. ومن ذلك ما قرّره أبو 
إسحاق الشاطبي (توني: ۷۹۰ھ): "إذا تعاضد النقل والعقل عل المسائل الشرعیة فعلٰ 
شرط أن يتقدّم النقل فيكون متبوعاًء ويتأخر العقل فيكون تابعاًء فلا یسرح العقل في مجال 
الاظر إلا شا ور س2 n‏ 

والتلازم بین العقل والنقل فی النسق المعرفي الإسلامي يفرض نوعاً من التكامل بينهما 
في منهجية التدريس» بحيث تتصل في کل خطواتها التعليمية -حفظاء وفهاًء وتحليلا 
ومقارنة» واستنتاجاً» وتقوياً- بنصوص الوحي التأسيسية» وتسنح للطالب -موازاة مع 
ذلك- بالتمرّس بالاجتهاد الذي يلزمه الدربة والتمرين» ويخضع لمبداً التقويم والمراجعة في 
مسار التحصيل. وكذلك منْح هذه المنهجية الطالبَ فرصةً لإعمال عقله» وصقل قدراته 
وتدريبه علك الفھمء وا حفظء والمقارنة» والتحليل» والاستنتاج» والتطبيق» والتركيب» 
والموازنة بین النصوص» والترجيح بينها عند التعارض. 

وإذا كانت المعرفة التي مصّلھا الإنسان بحواسّه أصيلةً مُعتبرة S‏ الطلوب هو 
الل 5 پت د ارين العلوم بمنهج 
تکاملي؛ سر لاكتساب المعرفة وترسيخها. ففلسفة التكامل لا تقف فقط عند حدود 
النظر في التعاضد بین مصادر المعرفة» ls‏ مت لتشمل آليات اکتساب أدواتهاء وهي : 
القلب العاقلء والحواسٌ 

فالقلب ات أداة التعقل والتفكّر والفهم. قال الله LS‏ وَمَد در ای "سس 
وال س لھ رفوت لا ھون با 2k e 23 zá mA uk‏ 56 لاه zs‏ يها وك كالخ ) 


(A)‏ الحنيني» ناصر بن يحيى. منهج أهل السنة والجماعة في تدوين علم العقيدة إلى نہایة القرن الثالث اٰجريء الریاض: 
مركز الفکر المعاصرء v. /ھ۱٢٤١( AL‏ ٠م)ء‏ ص۹٤‏ . 


.۲٢ص‎ ء١ج الشاطبي» ا موافقات فی أصول الشريعة. مرجع سابق»‎ (Y) 


= 00ب 


وليه ہس ہت والحواسٌ نوافذ الاکتساب. قال عر وجل: جم کر 
اک 296 22 x ASS‏ کا Sw‏ © 4 [السجدة: 4]. والتكامل الوظيفي بين هذه 
الأدوات أصل مكين في استمداد المعرفة الشرعية واکتساہہاء وهو حقيقة شرعية وعلميةء 
وضرورة تربوية وتعليمية؛ ذلك OL‏ "الفصل بين عمل 221 وعمل العقل في فهم الدلالات 
المُمكنة لنصوص الوحي أمر مُتعذّره فالتكامل بين عمل كل منھما هو القاعدة "© 

وأهم ما بحفظ خصيصة التفاعل بين آليات الاستمداد في مسالك التعليم أن يكون 
التدريس 22 بتنوّع الموارد المعرفية» والأنشطة والوسائل التعليمية؛ ON‏ هذا التنوّع 
يُرسّح المعارف الشرعية في العقولء وييسّر الحفظ والفهم والضبط» فيكون ذلك أدعى إلى 
الامتثال بأحكامها وقيمها الخالدة» والاهتداء بمقاصدها الكلية والجزئیة. 


ب- الدلالة التربوية لمناهج التأسيس: 

OJ‏ مقتضئ النظر المعرني لعلوم الإسلامية O|‏ ينصبٌ الاهتمام على aS‏ تطور التفكير 
العلميء والعنایة بدراسة مناهج علمائنا في بناء E‏ رجات الات 
والمعرفية؛ فالنظر إلى علوم الشريعة من زاوية إبستمولوجية يتيح إمكانية تتبع المناهج التي 
أسهمت في تأسيس فروع المعرفة الشرعية» ويكشف عن المناهج لت التي قامت 
فیلات "بزع اف سض ارات سرت مراف ليد ھت حر ل 
وجود تقريباً لخطاب بيداغوجي تدريسي للعلوم خارج مناهجها ومنطق نموّها C". tal‏ 


.7 ملكاوي» منهجية التكامل المعرفي: مقدمات في المنهجية الإسلامية» مرجع سابق» ص77‎ (A) 

(Y)‏ يُقصّد بالمناهج الداخلية للعلوم "المنطق الداخلي الذي يحكم المادة العلمية هذه العلوم في علاقتها مع موضوعها. 
نا النسق الهندسي الداخلي الذي 22 عليه العلم» وذلك نحو: مناهج التفسير» ومناهج الحديث» ومناهج أصولي 
الدین والفقه. فهذه مناهج تُشكَل أجزاءً من ذات العلم الذي يُبّنِى عليهاء وأركاناً صریحةً منه." انظر: 
- الأنصاري» أبجديات البحث في العلوم الإسلامیة مرجع سابق» ص۱۸۷۔ 

(۳) رمضان» مصباح. "نحو تأسيس ديداكتيك مادة التربية الإسلامية". مجلة التبصرة (منشورات الأكاديمية الجهوية 
للتربية والتكوين» وجدة)ء عدد مزدوج 1-5 (۲۰۱۱م)ء ص١‏ /. وسعيا لإبراز العلاقة بین مناهج العلوم ومناهج 
تدريسها؛ رامت بعض الجهود درس هذه القضية بمقاربة تربوية» مثل كتاب "مناهج البحث عند علماء أصول 
الفقه: دراسة في ضوء المناهج التربوية"» وهو كتاب فريد في بابه» يقارب إشكال التداخل الوظيفي بين علم أصول 
الفقه والمناهج التربوية» وهو بذلك يُقَدَّم مبادئ تربوية قابلة للاستثار في تدريس ختلف فروع المعرفة الشرعية؛ = 


- ۳ - 


ات النھج الداخلي QÑ‏ علم 252 عن منطقه الداخلي الذي بُنيت عليه مباحثه 
وقواعده المنهجية ومضامينه المعرفية؛ فقد اذ علماؤنا مناهج العلوم متكا لتدریسها؛ ذلك 
SÍ‏ علم المناهج من الأرك "اقلم yastaaa Sha‏ عي فلز حال 
التدريس الشرعي التركيز عليه» فنحن لا نعاني في تراثنا حُصاصاً في المعرفة» وإنَّا نعانی 
e‏ في منهج بنائها وتوظيفها؛ فلا "أشرف من العلم إلا أن نتعلُم من علمائنا كيف كانوا 
يصنعون العلم» وحين Ce‏ بهذا الجانب نرئ في إرثنا أعاجيب» حتى اِنّك لتجد الخبر 
المطروح الذي يتداوله الناس» وهو لا يعدو أن يكون حکایةً تروي حدثاًء وقد نفذت في 
غوره بصيرة نافذ فيستخرج منه أصلاً من أصول المعرفة. "° 


والفرق OS‏ بین نقل المعرفة ونقل تقل المنيج» وبين من يبني 6223 :ومن يستهلك؟ فنقل 
المعرفة يتصل أساساً بالحفظ والاستذكار. أمّا نقل المنهج فيقتضي تدريب المُتعلّم عل أدوات 
المنهج ومهاراته؛ من: فھمء وتحليل» وتطبيق» وتقويم. ونقل المعرفة بمعزل عن مناهج بناتها 
ضرب لحقيقة التفقه في مقتل» وزيغ بالطالب عن الالتحاق بمصافٌ مَنْ شاركوا في تأسيس 
العلوم؛ فقد حرصوا في مناهج تعليمهم على الجمع بين نقل العلم ونقل المنهج. 

ومن أهم المثالب الناتجة من ضعْف الاهتمام بمناهج التأسيس في محافل التدريس أن 
يصير الطالب مُتلقَياً للعلوم بوصفها ,<= at= Š‏ فيكون بذلك قد حُرِم الوقوف عند 
جهود الأسلاف في تأسيسهاء فتضيع منه فرصة تنمية الاقتدار المنهجي علن تفاعله مع 
شعت الغرقة. وما أبلغ عبارة محمد أبو موسئ حين قال: "وقد لاحظت أن علاءنا الذين 
شاركوا في تأسيس العلوم كانوا یہتمّون اهتماماً واضحاً ببيان الخطوات التي سلكوها في 


OS =‏ علم أصول الفقه يعد إطاراً منهجياً للعلوم الإسلامية. انظر: 
- خرابشة» عبد الرؤوف مفضي. مناهج البحث عند علماء أصول الفقه: دراسة في ضوء المناهج التربوية» بيروت: 
دار ابن حزم (١٤٢۱ھ/ (eY. o‏ 
(A)‏ أبو موسى» محمد. مناهج علمائنا في بناء المعرفة» محاضرات لطلبة كلية اللغة العربية في جامعة أم القرئ» مكة 
المكرمة» ١57١ه/‏ ۱۹۹۹ م» منشورة في موقع العلماء السوريين الإلكتروني» قسم التربية والدعوة» تاريخ النشر: 
الثلاثاء ۲ جمادئ sN‏ ١٤٢١ھ‏ ص١5‏ ”. انظر: 


- http://www.islamsyria.com/portal/library/show/568 (eY “10 /.Y /۱۳( 


- YYV — 


استنباط حقائق العلوم» وکانوا يُزاوِجون فی إعداد الجيل الذي يخلفهم بین أمرین؛ الأول: 
alls‏ ات تر اتاو يفكت ارت a Sbi‏ رگا Qaya‏ 
رگا بات iat alay bi‏ 

وبناءً ¿Je‏ ذلك» OB‏ المنهج الأمثل في تدريس علوم الشريعة هو الذي براوج في مسالك 
التعليم بين "نقل المعرفة" و"نقل المنهج"” OU‏ يتعلّم الطالب العلوم» ويتمرّس بمناهج بنائها؛ 
إذ "لا بخفی علق مُدرّس هذه العلوم ما هذه المناهج والطرق من أهمية في بناء المعرفة الشرعیق 
بالإضافة إلى ترسيخها كمهارات وقدرات لدئ المُتعلّم ¿S‏ من تطوير هذه المعرفة 
الشرعيةء والتجديد فيهاء والتفاعل مع الثقافات الأخرئ في ضوٹھاء وعللٰ منهاجها. "277 


إن البُعْد لمنهجي التأسيسي للعلوم يظهر UZ‏ في الكتب والمُصنّفات التي أسهمت في 
تشييد صرحها؛ إذ تونّقت فيها الصلة بين النظر العلمي والنظر المنهجيء ذلك أنَّ "الكتب 
التي تُعلّمك العقل هي الكتب التي تجعلك شريكاً في استخراج واستكشاف المعرفة التي 
تتعلّمها منهاء وكأئها تُدرّبك لا على استكشاف المعرفةء OL‏ على إنتاج المعرفة وهكذا 
الرسالة؛ ترئ عقل الشافعي فيها وهو يستنبط المعرفة» ويضع الضوابط هذا الاستنباط 
وكيف یستخرج غير المعلوم من المعلوم. "© 

Ul‏ المهمة الجليلة لمناهج تدريس علوم الشريعة فتتمدّل في ترسيخ القناعة لدیٰ طالب 
الغلم aN‏ =¿ بان اہم ke‏ ,الع وووته الا ٹن أن ترچد أي سرفق'“' وان 
العلوم والمعارف التي يدرسها ليست معرفةٌ جاهزةً Q‏ هي ثمرة جهد منهجي مُنظَّمء له 
قواعده ومبادئه» ومسالكه واصطلاحاته» التي تشكّلت نتيجة تفاعل الخبرات العلمية 


والقدرات المنهجية لَنْ كان هم فضل التأسيس. 


. ٠۸١ص أبو موسى» مناهج علمائنا في بناء المعرفة» مرجع سابق»‎ (A) 

(Y)‏ الصمديء "علوم الشريعة بالجامعات من المادة العلمية إل المادة التعليمية: مادة الفقه الإسلامي أنموذجاً". مرجع 
سابق» ص۲۸۲۔ 

G‏ المرجع السابقء ص۱۸۹۔ 

)٤(‏ علاء أنور مصطفئ. "أزمة المنهج في العلوم الإنسانية" في: قضايا المنهجية في العلوم الإسلامية والاجتاعية» تحرير: نصر 
محمد عارف» سلسلة المنهجية الإسلامية» العدد (۱۲))ء هرندن: المعهد العالمي للفکر الإسلامي» ۱۹۹۲ء ص187. 


- YYA— 


وهي مهمة جليلة تقع عن كاهل كليات الشريعة وغيرها من مسالك التعليم الشرعي 
في سعيها إل تعليم المنهج بالموازاة مع تعليم العلوم؛ إذ "ليس تحصیل العلم مع أهميته بكافٍ 
في تربية الأجيال؛ لا يكفي أن c L‏ كيف يُحصّلونء وإنَّا لا بُدَّ أن تُعلّمهم كيف يبنون» 
ومَنْ تعلّم البناء بنى» ومَنْ بنی كدّء ومَنْ کد dan‏ ومن اشتدٌ حفظ» ورعی» وی ٩".‏ 

OJ‏ أهم تضمين تربوي لمناهج التأسيس يتمثّل في ضرورة استصحاب هذه المناهج في 
بناء المعارف الشرعية لطلبة العلم» وتدريبهم على منهج البناء؛ فتلك حقيقة صناعة العلم» 
وبفضلها يصان العلم ë ¿Dies lasa sarsa‏ قيمه 
التربوية. وهذه هي الغاية المقصودة من التعليم؛ إذ اتا لا تقتصر فقط على نقل المعرفة. 

ت- تصنيف العلوم: 

التصنيف هو توزيع المادة العلمية وتجزئتھاء بحسب مقاصدها العامة أو صفاتها الجزئية؛ 
لتأليفهاء بضمٌ ا متشابہات بعضها إل بعضء بناءً على نظام لغوي أو معرفي. وتصنیف 
العلوم Z=‏ عن رؤية فلسفية لمجالات المعرفة وتحيّراتهاء وَفق ترتيب منهجي مُنضبط لمعايير 
فلسفية وعلمية ومنهجية وتربوية مُنسجمة مع عقيدة الإسلام وشريعته» ومستوحاة من 
هداية القرآن والسّنةء ومُتناسبة مع طبيعة البناء الفكري الإسلامي» وما يتطلّبه من رؤية كلية 
لجالات العلم والمعرفة» وهي عملية مُتجدّدة بتجدّد الإنتاج العلمي والمعرني. 

والظاهر أن معايير تصنيف العلوم عند علمائنا وإ تعدّدت- لا تخلو من استصحاب 
للمقصد التعليمي التربوي؛ لاهم أدركوا ون "اقرا" اول الأمم بالاهتام بالعلم؛ 
تحصيلاًء وتصنيفاً في مجاللات علمية؛ فما تصنيف العلوم إلا لتقريب فروعهاء ومباحثهاء 
وقواعدهاء وأحكامهاء وقيمها لَنْ يطلبها في مسالك التحصيل. 

Ol‏ القصد من تصنيف العلوم في الإسلام هو وضع تقسيم منهجي Ú‏ في مجالات 
فرعية؛ تيسيراً لعملية الفهم والإفهام» وإرساء معایبر aŠ‏ بموجبها العلوم ومباحثها إلى 


. ۱۸١ص أبو موسى» مناهج علمائنا في بناء المعرفة» مرجع سابق»‎ (A) 
.۲٢٢ص الأنصاري» أبجديات البحث في العلوم الشرعية» مرجع سابق»‎ (Y) 


- ۳۹ - 


وحدات تعليمية في مسالك الطلب. وهي حقیقة أكّدها الكاساني (توفي: ۸۷٦ھ)‏ بقوله: 
"الغرض الأصليء والمقصود الكلي من التصنيف في كل فن من الفنونء هو تيسير سبيل 
الوصول على الطالبينء وتقريبه إلى أفهام المقتبسين» ولا يلتئم هذا ا مراد إلا بترتيب تقتضيه 
الصناعة» وتوجيه الحكمة» وهو التصمّح عن أقسام المسائل» وفصوطاء وتخريجها على 
قواعدها وأصوها؛ ليكون أسرع e‏ وأسهل ضبطاًء وأيسر حفظاًء فتكثر الفائدة. "° 


فالغلط في ترتيب العلوم يحول دون بلوغ الهدف المقصود من التعليم؛ فمن عوائق 
التحصيل أن "يغلط بعض الطلبة في ترتيب الفنونء والقّدر اللائق من السعي لكل فن؛ 
تفزع ف حفن آغرہ ل می ما مرت eq u‏ وقد لآ يدم لقم قن تع 
الحاجة إليه» ويطيل البحث فيا لا یکثر الاحتياج إليه. وأمثال هذه الترتيبات الردّية مدار 
تنم وعدم وصوغم إل مقاصدی ٩".‏ 


ومقتضئ ذلك تربوياً النظرٌ إل فلسفة تصنيف العلوم بوصفها إطاراً مرجعياً لبناء برامج 
التكوين وترتيب وحداتہا التعليمية؛ فلا يُتصوّر تعليم ناهج دون اعتماد مجالات تور الصيغة 
المنهجية والإجرائية لتصميم المُقرّرات والبرامج التعليمية» بوجو يكون فيه توطين المعارف 
مُحتكماً إلى سس معيارية مُتساوقة مع مبادئ تقاسیم العلوم وتحيزاتهاء فيُّقدّم ما حقه التقديم» 


وبحُر منها ما كان حقه التأخير» تبعاً لمقاصد تربوية تخدم مقصد التحصيل والاكتساب. 


وقد أورد القنوجي (توفی: ۱۳۰۷ھ) نصاً فريداً جامعاً لأهم الضوابط التربوية 
والتعليمية في ترتيب العلوم ضمن سيرورة التحضيل4 إذ قال: "والتحقيق أن تقدیم العلم 
عن العلم لثلاثة أمور: Ú]‏ لكونه هم منه» كتقديم فرض العين على فرض الكفاية» وهو 
على المندوب إليهء وهو على المباح. وإمًا لكونه وسيلةً إليه كا سبقء فیقدُم النحو على 
المنطق. Ú)‏ لكون موضوعه جزءاً من موضوع العلم الآخر» والجزء مُقدُم على الکل 


٣٢ط الكاساني» علاء الدين أبوبكر بن مسعود. بدائع الصنائع في ترتيب الشرائع» بيروت: دار الكتب العلمیةء‎ (A) 
. ص۱‎ Ye ء)م۱۹۸۱/ھ۱٤٢٤١(‎ 


(Y)‏ المرعشي» محمد. ترتيب العلوم» دراسة وتحقيق: محمد بن إسماعيل السيد أحمدہ بيروت: دار البشائر الإسلامية» 
۵۸ء ص 7. 


کر کے 


فيقدّم الصرف على النحو. وربا يُقدّم علم عن علم» لا لشيء منهاء بل لفرض التمرین على 
إدراك المعقولات» كا OÍ‏ طائفة من القدماء قدَّموا تعلیم علم ا حساب. وكثيراً ما يُقدّم 
الأهون فالأهونء ولذا 35 الثُصتُّون في كتبهم النحوّ عن الصرف» ولعلّهم راعوا في ذلك 
RO ٦‏ 
نستخلص من هذا النص (L‏ من الضوابط والمبادئ والمُؤشرات التربوية التي تُؤكّد 
طبيعة الارتباط الوظيفي بين ضوابط تصنيف العلوم وقواعد ترتيبها في سيرورة التعليم 
وال کر هاا اران اق 
- معيار حكم طلب العلم: بمقتضاه تقشم العلوم إلى قسمين: فرض عين» وفرض 
كفاية. وطلب القسم الأول واجب على كل مسلم» سواء انتظم في مسالك التعليم أم 
ولت علمارا سل مض رق خاضة arka‏ فير درن کات 
SÍ‏ إذا قام به بعض الأشخاص سقط الإثم عن الباقين» وصار مندوباً في حقه .° 


- معيار القصد والوسيلة: تقشم العلوم بحسب هذا المعيار إلى قسمين: علوم 
مقصودة» وعلوم وسليّة. وخسن بنا في استصحاب هذا المعيار في ترتیب العلوم أن 
S‏ بين مستويين اثنين: papas‏ مسق امنا رين N‏ وبين 
غريك الالو a ao‏ سی ا ر 9 م" 


. ٠١ص‎ ء١ج القنوجي» أبجد العلوم والوشي ا مرقوم ني بيان أحوال العلومء مرجع سابق»‎ )١( 

(Y)‏ "العلوم التي هي من فرض SUS‏ علل المشهور: كل علم لا یستغنی عنه في قوام أمر الدنيا وقانون الشرع؛ كفهم 
الكتاب والسّنة وحفظھم| من التحريفات» ومعرفة الاعتقاد بإقامة البرهان عليه وإزالة الشبهةء ومعرفة الأوقات 
والفرائض والأحكام الفرعية» وحفظ الأبدان والأخلاق والسياسة» وكل ما يُتوصّل به إلى شيء من هذه." انظر: 
- القنوجي» أبجد العلوم والوشي المرقوم في بيان أحوال العلوم» مرجع سابق» ج١ء‏ ص8 ٠١‏ . 

وقد ألمع القنوجي إلى ملحظ نفيس بخصوص نسبية التصنيف وَفقاً لمعيار حكم طلب العلم بحسب الحالة 
العلمية والتعليمية SU‏ فقال: "ثم إِلّه تختلف فروض الكفاية في التأكد وعدمه بحسب خلرٌ الأعصار والأمصار 
من العلماء» فرب مضر لا يوجد فيه مَنْ يقسم الفريضة إلا واحد أو اثنان» ويوجد فيه عشرون فقيهاًء فيكون تعلّم 
ا حساب فيه آكد من أصول الفقه." انظر: 


- القنوجي» أبجد العلوم والوشي ا مرقوم ني بيان أحوال العلومء مرجع سابقء ص۸٠٠‏ . 


REN 


فمن حيث المفاضلة بينهماء تحوز علوم المقاصد شرفاً في سُلُم العلوم؛ لأا مقصودة 
ا puqu aut‏ اھ ف ضانمها و ماعن اق اشلث و فصول عا 
الغاية. وأمّا من حيث الترتيب في سيرورة التحصيل فتّقَدَّم علوم الوسيلة عل علوم الغایق 
وهو ترتيب يمليه المبدأ التربوي القائم على OÍ‏ تحصیل العلوم المقصودة لا يتم إلا بتحصيل 
وسائلها؛ فإذا كان العلم المقصود يحوز شرف الحظوة بين العلوم؛ OB‏ العلم الوسلّ يحوز 
8۷0ج 
- معيار التمرين علل إدراك المعقولات: وفيه تُقدَّم العلوم التي تُدرّب الطالب على 
التفكير المنطقي أو التفكير الرياضي على غيرها من العلوم» مثل تقديم تعليم 
الحساب على علم المواريث. 
- معيار التدرّج في تلقين العلوم: وفيه يُتدرّج بالطالب من البسيط إل المُركبء ومن 
الملموس إلى المحسوس. 
تحصّل ما تقدّم من ضوابط أن قضية تصنيف العلوم عامةً» وعلوم الشريعة بوجه 
خاصء ليست SJL‏ معرفية أو فلسفية» O|‏ موضوعها لا ينحصر في تشكيل الحقول 
کرات تنيت اع aaa‏ وميا رضن ای اف تق 
تحصيلهاء بمراعاة ا مستویات المعرفية للعلوم والقدرات الذهنية لطالبها؛ استجابة لفطرة 
الإنسان في تصنيف الأشياء وتقسيمها؛ تيسيراً لاستيعابها. 


والتنزيل التربوي التعليمي هذه الضوابط والمعايير التربوية في تصنيف العلوم يتطلّب 
S>‏ في بناء البرامج والمُقرّراتء واختيار الوحدات التعليمية» بحيث يكون هذا الجهد 
المنهجيء التقني الإجرائي» مُتناغاً مع فلسفة تصنیف العلوم في الإسلام» وذلك باستشار 
هذه المبادئ في ترتيب وحدات العلم الشرعي» وتحديد معاملاتها في مسالك التعليم» 


)١(‏ قال طه عبد الرحمن: "العلم الذي لا يكون مقصوداً لذاته أو قّلَ: ليس هو غاية في = ذاته» بحيث لا یلب إلا من 
أجل غيره» وبحيث لا ينال هذا الغير إلا بواسطته. ومتى كان العلم الآلي يتعلّق به غيره نزل منزلة العلم الأسبق» 
ونزل هذا الآخر منزلة العلم الأشرف لكونه مقصوداً لذاته."انظر: 


- عبد الرحمن, تجديد المنهج في تقويم التراث» مرجع سابقء ص٤۸.‏ 


EY - 


والتمييز بين :الو خدات الرئيسة والوحدات التكميلية» وترقیب الباحث العلمية (لغلوم 
الشريعة) تبعاً خُوشَّرات التدرّج» ومراعاة الأوى في التقديم» بحسب الحاجة العلمية 
lal;‏ 2 رالشرات' العقلية ل الات توفي ذلك من الاين وال رات 
التربوية التي يكشف عنها تصنيف العلوم. 


ث- العلاقة بين فروع المعرفة الشرعية: 

32 النظر في العلاقة بين العلوم أحد هم مباحث النظر الإبستمولوجي» وهو -كغيره 
من مباحث هذا النظر المعرفي- لا يخلو من فوائد ومقاصد تربوية؛ فالتداخل بين العلوم 
يتجاوز عتبة تقرير القواعد الضابطة لترابطهاء فيظهر أثره في ترقية الأفكار والمدارك» وتقويم 
ار 

إن قضية التكامل المعرفي "ليست عملية معرفية بحتة» ولكنّها عملية نفسية تربوية 
تعمل je‏ تنمية الدوافع» وتربية الوجدانء وتحرير العقل المسلم من آفات الخرافات 
والأوهام والتناقضات» ليخوض غار العلم والمعرفة في شجاعة وثقة ومبادرة؛ طلباً 
للإصلاح والإتقان والإبداع. "° 


والمُتتبّع لعلوم الشريعة في نشأتها وتطوّرها تستوقفه خصيصة التكامل والوحدة بين 
هذه العلوم؛ نظراً إلى وحدة المصدر والمقصد» وَلأنََّا تسعیٰ -في مجملها- إلى ترسيخ مبدأ 
توحيد الله تعالل» فهي بذلك غُتْل نسقاً مُتكاملاً. وكل علم شرعي مقصود لذاته» ووسيلة 
لغيره. فلا تكاد تجذ حديثاً عن علم ما إلا روجا با حدیٹ عن غلم أو علوم أخرئ؛ ذلك 
أن "العلوم داخل بعضها في بعض» وليس أحد يكمل في شيء je‏ ما ينبغي» وهو جاهل 

ین 7 - 5 00 
بالبواقي» ولا سي العلوم الشرعية» وهي القصودۃ."''' 

والتكامل المعرنی مبدأ علمي تربوي جين في نهج علمائنا؛ تحصيلاً» وتعلياً؛ إذ تشهد له 
بذلك جهودهم العلمية» وتآليفهم الحابلة بالدرر التربوية» والنصائح التعليمية التي تُوجّه 


() إبراهيم» التكامل المعرفي وتطبيقاته في المناهج الجامعية» مرجع سابقء ص١١٠‏ . 


(Y)‏ اليوسي» أبو علي الحسن بن مسعود.القانون في أحكام العلم وأحكام العالم وأحكام المتعلم» تحقيق وشرح: حميد 
حماني» الرباط: مطبعة سلمئى» ام ص۳۸۵. 


- 5217# 


طالب العلم في كل مراحل الطلب إلى ا حرص على البناء العلمي المُتكامل الذي يتناول 
فروع المعرفة الشرعية بوصفها منظومة مُتكاملةَ. وقد أكَّد ابن الجوزي (توفي: ۹۷٥ه)‏ 
فلز سد قل لعلو علق ھھا بسن Su‏ "ينبغي لكل ذي علم أن يلم 
بات الو الہ کہا رة ان لکل عم بعلم تعلق تر انت رات سال عن اد 
فلا يدري» وقد شغله عنھا جمع طرق الحدیت ٩"‏ 
وبموجب هذا التعالّق بين العلوم» يتعيّن تدريسها بوصفها نسقاً جامعاًء بالوجه الذي 
يجعل الطالب أهلاً لإدراك الروابط المعرفية والمنهجية الجامعة بينهاء فيُثِير ذلك الفهم 
الصحيح لأصوهما وفروعهاء تأسيساً لسداد الاستمداد من أصوها؛ تحصيلاًء وفهماء واستنباطاً 
للأحكام» تتلا ل مقاصدها الكلية وقيمها التربوبة. 
وبذلكء تكون الوظيفة التربوية لمبدأ التكامل بين علوم الشريعة 2552 عن مبادئ 
تربوية» أهمها: 
- احترام مبدأ التكامل» والاجتهاد في تقرير الوحدات التعليمية |o‏ يخدم فكرة النسق 
+à al‏ ليكون التكامل في البناء العلمي مُثوراً لرؤية نسقية في الاشتغال بهذه 
العلوم؛ تأصيلاء وتحصيلاًء واسنثماراء وتدريساً. 
- استصحاب طبيعة الارتباط الوظيفي بين العلوم في بناء المُقرّرات والبرامج 
واختیار الوحدات التعليمية؛ نظراً إلى حاجة كل علم J)‏ بقية العلوم. فكثيرة هي 
العلوم التي نشأت في أحضان علوم أخرئ» ونضجت بہاء وتطوّرت؛ لأئہا علوم 
تجمعها وحدة المصدر والموضوع» وتشترك في ما بينها في وحدة المقصد والغاية؛ إذ 
'العلوم مُتعاونة» وبعضها مُرتبط ببعض۔'''' وعلوم الشريعة -في مجملها- 
متذاخلة في الوظائفء ومشتركة في القصود المعرفية ذات الصلة بخدمة نصوص 
الوحي؛ توثیقاء واستمداداً» وبیاناًء وتفسيراً» وتأويلاً. 


)١(‏ ابن الجوزيء أبو الفرج عبد ال رحمن بن علي. صيد الخاطرء تحقيق: عبد القادر أحمد عطاء بيروت: دار الكتب 
العلمیة ط١ء‏ (517١ه/‏ ۱۹۹۲م)ء ص۸٤٤‏ . 


.٦٥ص‎ ء١ج الغزالي» إحياء علوم الدين» مرجع سابق»‎ (Y) 


- Y££ - 


ج- التاریخ النقدي للعلوم؛ مفهومه. ودلالته التربوية: 

0 الدراسة النقدية لتاريخ العلوم أحدّ أهم مباحث النظر المعرفي» بل هي‎ a 
(wu "العف قارف ارت زارت ر رها فى بنابات مشكلينا‎ Salal 
°". من فلسفة العلم؛ لأنَّ ذلك يعد مرحلةً أساسیة في فقه العل‎ sss وامتدادهاء جزء لا‎ 
والنظر النقدی ضمن أسس فقه العرفة يبحت في "الكيفية التي نشا بها العلم مستقلاً بذاته»‎ 
بمفاهيمه ومناهجه ونظرياته» وكيف تطوّر واغتنى» وما هي العوائق النفسية وال موضوعية‎ 
التي وقفت في طريق استمراره في التطوّر الطبيعي» وكيف تفاعل مع العلوم الأخرئ التي‎ 
أنتجها العقل نفسه الذي أنتجہ."'''‎ 

وتبعاً لذلك SB‏ التأريخ النقدي GJ‏ علم من العلوم يتجاوز عتبة الوصف لتاريخه» 
u asa‏ شكال تقاف وتطوره» رجیزد العلاہ اق غدسد والتاليف فيه ومقاصيدذه 
ووظائفه العلمية والمنهجيةء وطبيعة الانكسارات التي لحقته في ذاته في علاقته ببقية العلوم» 
وهي قضايا معرفية لها بالغ الأثر في نقد العلوم واستصلاحها. 

فتحصّل من ذلك أن تاريخ العلوم النقدي هو نظر وظيفي؛ أيْ إِلّه غير مقصود لذت 
وتا هو بحسب ما يترنّب عليه من آثار علمیة ومنهجية وتربوية» وهي -بالجملة- لا تخرج 
عن وظيفتين متلازمتين مُتصلتين بمباحث فقه المعرفة وتضميناته التربویق هما: الوظيفة 
العلمية» والوظيفة التربوية. 

- الوظيفة العلمية لنقد العلوم: 

1 الاهتمام بالدراسة التاريخية النقدية للعلوم مدخلاً أصيلاً لتجديد العلم في AN‏ 
فإنعام النظر النقدي في علوم الشريعة کفیل بنفض الغبار عن تراثنا العلمي والتشريعي» 
وقوفاً عند أسباب ازدهاره في عصور الإبداع» وا لأسباب الانكسارات العلمية التي 
أصابت هذه العلوم في عصور الانحطاط العلمي والمعرفي؛ ON‏ "تاريخ كل علم يُمثّل جزءاً 


(Y)‏ شهید» الحسان. "علوم الوحى وفلسفة العلم: سؤال الاتصال والانفصال". جلة نمای عدد٢ء‏ ۱۷ ° ص١‏ پا 


. ١١ص نغش» "العلوم الإسلامية وتاريخ العلوم"ء مجلة الدليل» مرجع سابقء‎ (Y) 


-٤ - 


أصيلاً في دراسة العلم Umu‏ 


وعلماء الشريعة هم الذين يُمكنهم دراسة علوم الشريعة دراسة نقدی؛ لأئہم أقدر على 
إنعام النظر النقدي في فروعھا؛ لتمرّسهم بمناهجهاء وفقههم بنصوصهاء وضبطهم 
لاصطلاحاتہا وتصنیفاتہاء ودَركهم خصائصها المعرفية وا منهجيةء فضلاً عن إلمامهم بسياق 
نشأتها وتطوّرهاء والعلاقة التي تربط هذه العلوم بعضها ببعض. 

'فمَنْ غير المُتخصّص في الفقه يستطيع أن 22 درساً إبستمولوجياً حقيقياً في الفقه؟ 
ومَنْ غير المُنتخصّص في الأصول يقدر على أن يقول قولاً إبستمولوجياً عميقاً في تاريخ المفاهيم 
الأصولية؟ ومَنْ غير المُتخصّص في علوم الحديث يستطيع أن يُؤْسّس لقول علمي رصين في 
تطور مفاهيم النقد الحديثي» وأبعاده المنهجية» وامتداداتها نی العلوم اا Ciesa‏ 

والدراسة التاريخية النقدية GN‏ علم من العلوم تحيل إل التتبّع العميق لتكوينه» 
ورصد المنحنيات الحادة التي 5 بہاء وإعمال مبدأ المراجعة بالاحتكام إلى قطعيات المنهج 
الرباني» والنظر في استجابة مباحث العلم لحاجات الزمان وأهله» واستئناف النظر في 
وظائف العلوم في واقع مُتجدّد؛ SN‏ 'وجود الوعي بأهمية التاريخ يعني الاهتام بالتوثيق» 
ووجود التاريخ يعني النقد ووجود النقد يعني وجود الاستثار الصحيح اا 

والظاهر أنَّ علوم الشريعة -كغيرها من العلوم الإسلامية- لم تأخذ حظّھا الوافر من 
النقد العلمي؛ تأليفاًء ودراسة؛ فتاريخ العلوم يأتي عَرَضاً في كتب التاريخ العام» وفي سياقات 
الحديث عن مشاهير الرجال» والتعريف بالحالة العلمية والفكرية في عصر من العصور. Ú"‏ 
استخلاص هذا وتنسيقه وترتيبه ترتيباً علمياً؛ ليكون فناً من الفنونء له موضوعه وفوائدہ ذ 


يجد عناية كافية حتئ يفرد كل علم بتاريخ له في بحث منهجي t", IQ‏ 


٣ط الميلادء زكي. تجديد أصول الفقه: دراسة تحليلية نقدية لمحاولات المعاصرين» بيروت: المركز الثقافي العربي»‎ )١ 
. ص۳۱‎ ء۳٣‎ 

. ١١-٠١ نغشء "العلوم الاسلامية وتاريخ العلوم" جلة الدليل» مرجع سابقء ص‎ (O) 

O)‏ السلمي» فالح. المنهج النقدي عند المحدثين وعلاقته بالمناهج النقدية التاريخية» الرياض: مركز نماء للبحوث 
والدراسات» Ab‏ ٣۲۰۱م‏ ص٤٦‏ . 

$( القطان» مناع بن خليل. تاریخ التشريع الإسلامي» الرياض: مكتبة المعارف للنشر والتوزيع» ط١ء‏ 
(١٤٤٢۱ھ/ ۱۹۹٩‏ م)» ص۷. 


ا 


3 النقد مدخل أصيل لإحياء العلم في 3 وهو "طريق حتمي ومعيار لازم نحو التطوير 
والتجديد SÑ‏ علم كان؛ OS‏ فيه إظهاراً للإيجابيات» وإصلاحاً للسلبيات» وفيه إحياء لجانب 
المحاورة والمناظرة بين العلماء وإعمال للعقلء وتنمية للفكرء وإشادة بعمل المتقدّمين» والبناء 
" ولا يتحقّق ذلك إلا بتقلیب النظر في تراثنا العلمي؛ إحياءً لمبدأ المراجعة 
لتراثنا المعرفی: أملاً في استصلاح العلومء وإحياء وظائفها العلمية والمنهجية في الأمّة. 

- الوظيفة التربوية لنقد العلوم: 

تنأسّس الوظيفة التربوية لنقد العلوم عاك مبدأ التلازم بین ا حالة العلمية والحالة 
التعليمية؛ تاريخاًء وحاضراً. والعبرة في تاريخنا SÍ‏ كلما كان الازدهار العلمي والمعرفي وازاه 
بالضرورة التميّر في العطاء التربوي التعليمي» وأنَّ الانحطاط العلمي والمعرني هو انعكاس 
مباشر لانتكاسة مسالك التعليم. ثم OJ‏ التلازم بین نقد العلوم ونقد مسالك التعليم يشهد 
له شاهد منطقي؛ فوجود النقد يعني وجود العقل الناقد وتفتق القدرة على النقد في 
الأوساط العلمية 52 لجودة المختبرات المسؤولة عن تشكيل العقول وِفَنْقَ اللکات وهي 
امي السا رکا ارس 062155 اتی 

وعلن وجه الإجمالء فإنَّ الوظيفة التربوية لتاريخ العلوم النقدي SL‏ في أمرين متلازمين: 

الأول: تقويم المسالك التربوية التي اقترنت بتطوّر العلوم؛ فتأسيس العلوم وتطوّرها 
مُرتبط أشدً الارتباط بمناهج التعليم» ومن ذلك أن "نشأة العلوم العربية الإسلامية وعلوم 
اللغة العربية كانت مُتولّدة من التعليم الإسلامي؛ إذ ما دُوّنت كتب تلك العلوم إلا تبعاً 
للدراسة واستقراء مسائل العلوم من مواقعها. فكان صنيعهم ذلك Lt‏ لعلوم ومُكمّلاً 
لس علوع ادات شن قا 

OJ‏ الحاجة ماسّة إلى دراسة تاريخ علوم الشريعة وتاريخ التأليف فيها؛ دراسة زاوج بين 
النظر النقدي التاريخي والنظر التربوي في المناهج التربوية التي GS Ú‏ بہذہ العلوم في ختلف 
مراحلها؛ لنستلهم من تاريخنا أكثر التجارب التعليمية نُجوعاً» ونستشفٌ منه مبادئ رسم منهج 


.7 الأنصاري» تكوين الذهنية العلمية» مرجع سابق» ص99‎ (A) 


. سابقء ص۳۷‎ e> ابن عاشور» الس الصبح بقریب؟ء‎ (Y) 


€۷ - 


التحصيل. والأمر مُتوقّف عل الاهتمام بالتراث العلمي التربوي (تحقیقا وتحليلا وتقوي)» 
وامتلاك أدوات التحليل العلمي المُتخصّصء وآليات المقاربة العلمية والتربوية السلمية. 

الثاني: تنمية الملكة النقدية؛ فمن ثمرات إعمال النقد في العلوم دراسةء ومُدارَسةً أن 
يُسهم في تنمية القدرات المنهجية» وتوسيع المدارك العقلية وتحريرها ما يُقيّدهاء وتنمية 
التفكير الإبداعي بزيادة القوة المُبصِرة القادرة على إنعام النظر في أسرار العلوم وإشكالاتها 
المعرفية» والمنهجية» والتاريخية» والتربوية. 

إِنَّ مسالك تدريس علوم الشريعة في مسيس ا حاجة إلى الاهتمام بالملَکة النقدية لطلبة 
العلم» والعناية بالنظر التاريخي النقدي للعلوم في برامج التكوين الذي 1 مُقرّراته 
مفتاحاً لذلك؛ OB‏ "الوسط الشرعي خاصة gue‏ إلى توسيع مساحة النقدہ ليس هذا 
فقطء بل إلى تكريسه والدعوة إليه؛ فالذين یمارسونە في الوسط الشرعي قليل» وأقل منهم 
الذين يقبلونه» ويحتفلون به. "© 

والحقيقة SÍ‏ ضمور النقد المنهجي في دراسة العلوم وتدريسها هو من أبرز أسباب 
الضَعْف العلمي والتربوي في واقعنا المعاصر؛ إذ أضحئ "العقل العلمي والفكر المنهجي 
لدئ المسلمين اليوم يعاني من فصام بين حفظ ا مبانی الصَّاء» المسلوخة من تاريخهاء المنثورة 
سرداً عن الأسماعء وبين 355 المعاني اللطيفة الحية» وفهم السياقات المُوجّهةء والمشكلات 
العالقة» والبحث عن قواعد المنهج» قبل السؤال الجامد عن المخرج» والتحرّي في النقلء 
والتصمّح في ol‏ وخسن الاستنباطء والمبالغة في الاستبصار والاعتبار.... وغير ذلك عا 
يكشف عنه تاريخ العلوم من سمات."''' 

وعناية بمباحث تاريخ العلوم النقدي في مسالك التعليم؛ فقد أوصى المؤتمر العالمي 
للتعلیم الإسلامي بتدريس تاريخ العلوم والمعرفة لدئ المسلمين» وبيان دورهم في تطوير 


.7 الأنصاري» تكوين الذهنية العلمية» مرجع سابقء ص98‎ (A) 

(۲) عبادي» افتتاحية مجلة الدليل» مرجع سابقء ص٦.‏ 

(۳) توصيات المؤتمر الأول للتعليم الإسلامي» مكة المكرمة: ا مرکز العالمي للتعليم» منشورة في موقع جلة دعوة ا حق 
الإلكترونيء وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامية (المغرب). انظر: 


- http://www.habous.gov.ma/daouat-alhaq/item/4729 


-٤١۸- 


هذه العلوخ. علقياء ¿eb‏ وإبراز ما قدّموه للفكر البشري في المجال العلمي» مع 
الي یس خاصة عل أسبب نم اللو في عصور الم Saa‏ 


ثانياً: النظر الإبستمولوجي وتجديد المنهج 

Ol‏ وظيفية النظر الإبستمولوجي لعلوم الشريعة في تجديد مناهج تدريسها تكمن 
أساساً في اتخاذ العلم قاعدةً للبناء والتجدید والانطلاق من بنيته في ترسيم قواعد 
التحصيلء والاسترشاد بالمقاصد والدلالات التربوية التي تعب عنها مبادئ العلوم 
واستصحاب ذلك كله في تجديد الآهداف» والمحتویٰء وطرائق التدريس والتقويم. 
-١‏ بنية العلم أساس تجديد منهج التدريس: 

أ- العلم أساس المنهج: 

ينطلق تجديد المنهج أساسا من التساؤل عن بنية العلم» ومنهجه الداخلي» وموضوعه 
ومباحثه» وخصائصه ومقاصذہ؛ ON‏ حسم هذه القضایا النظرية يعد خطوةٌ جوهرية ها أثر كبير 
في جودة أهداف المنهج» وفاعلية طرائق التعليم وأساليب التقویمء واختيار الأنشطة والوسائل 
التعليمية الكفيلة بتصريف مضامین المنهاج في نسق تربوي لا ينفصل عن بنية العلم وخصائصه. 

OJ‏ "ا حدیث عن منهجية تدريس النص التراثي -خصوصاً على مستوئ التعليم 
العالي- يستدعي أولا الحديث عن مفهوم هذا النص وطبيعته وماهيته؛ إذ لا معنى للحديث 
عن المنهجية دون الحديث عن موضوعها والغاية منها. "© 

وإذا كان هذا المبدأ ثابتاً مُطَّرداً في العلوم كلهاء فالأحرئ OÍ‏ يحظئ بعناية خاصة في 
تجديد مناهج تدريس علوم الشريعة؛ لما Ú‏ من خصائص مُتّصِلة بقدسية النصوصء وأصالة 
المنهج» واتصاها بالإنسان المُستخلف؛ S‏ مصالحه دنيا وآخرة. 


)١(‏ المالكي» محمد. "منهجية تدريس النص C SUL‏ ورقة علمية قُدِّمت في أشغال الدورة العلمية التدريبية في 
موضوع: نحو منهجية للتعامل مع التراث الإسلامي؛ دورة علمية تدريبية لفائدة الأساتذة الباحثين في التراث 
العربي الإسلامي؛ وقد نشرها المعهد العالمي للفکر الإسلاميء ومعهد الدراسات المصطلحية» والمنظمة الإسلامية 
للتربية والعلوم والثقافة (إیسیسکو)ء ٢٠۲۰۰مء‏ ص8١"7.‏ 


کہ 


والناظر قحال asta‏ تدريين علوم:الفریعة  Z bs‏ يدرك أن برد عوامل 
الانکسار التي لحقتها ماثلة في انحلال حلقة الوصل بين بنية المعرفة الشرعية ومنهج 
تدريسها؛ إذ غاب الوفاق بین فقه النص ومنهج التعامل معہء تأسيساً للأحكام» واستمدادا 
للمعرفة» ونقلاً هذا التراث العظيم إلى الأجيال المتعاقبة في مسالك التلقي. 

"إن الاهتداء للتي هي أقوم في مناهج الاستمداد من الوحي مشروط باستيعاب طبيعة 
العلوم الإسلامية» وذلك من خلال الإدراك الدقيق لقضاياها العلمية» معرفية كانت أو 
منهجية» في سياقاتها الحضارية المختلفة» والإجابات التي قدّمتها ZSI‏ في مواجهتها 
للتحديات الفكرية. ويُمكِن أن تُرجع هذا النظر إل مستويين جامعين: أحدهما الطبيعة 
المعرفية لتلك العلوم. وثانيها وظيفيتها المنهجية. "° 

Ó]‏ فقه العلوم» بوصفه مدخلاً لدراسة المعرفة» هو اللَبنَة الأول لبناء المناهج التربوية؛ 
فلكل علم أسسه ومبادئه المُوجّهة لمسار التحصیل ومسالكه ودروبه. ومن أهم أولويات 
القیٔمین على بناء المناهج التربوية تدقيقٌ النظر في طبيعة المعرفة المقصودة بالتدریس؛ لأن 
تجديد المنهج رهن بوصل ما انفصل» ورتق ما انفتق» وذلك بتجديد النظر في خصائص 
العلوم ووظائفها ومناهجهاء لتكون منطلق البناء. 

ومنهج تدريس العلم كامن في بنيته» موصول بمقاصده وخصائصه المعرفية والمنهجية؛ 
فالعلوم أصل لمحتوئ التدريس النتظم في مُقرّرات دراسية» وهي ا حابلة بالقيم التربوية 
الإسلامية والمهارات المنهجية المقصودة من عملية التعليم والتعلّم؛ فلا <¿ تجديد الفرع 
دون "001۳ 


علائنا عن جعہ في القضايا التفصیلیة الاجرایة ا المُتّصِلة بعملية تدريس. بیج 
الا E‏ 
)١(‏ الوافي» حمید. "نظرية التعبد والتعليل في مناهج e" ES‏ ورقة علمیة قَدّمت في الندوة العلمية الدولية: مناھج 


الاستمداد من الوحي» وقد نظّمتها الرابطة المحمدية للعلماء» منشورات الرابطة المحمدية للعلماء» الرباط: دار أي 
رقراق» اة ندوات علمیةء العدد (۲)» ۰۰۸ ۲ .YYY Oe‏ 


—_— Yo, — 


والثابت S|‏ منطق العلم هو المُحدّد للسيرورة التعليمية والتربوية المُسهمة في نموه 
بین العلوم» وهو المُؤطّر للرؤية التربوية والتعليمية لتدريسه؛ إذ "لكل علم منطقه 
البيداغوجي الداخلي الذي أدّئ إلى oo‏ وهذا المنطق يتمكن منه ضمنيا كل طالب عل 
ويعتمده -ضمنياً أيضاً- a>‏ ينتصب لتعليم غیرہ صغيراً كان أو کبیا ٩"‏ 

5 لربط منهج التدريس بخصائص علوم الشريعة ومبادئها ووظائفها أثراً كبيراً في 
ترشيد منهج التحصيل. وأيّة دراسة أو مقاربة علمية أو تربوية لموضوع مناهج تدريس 
علوم الشريعة» بمعزل عن النظر في بنية العلوم» ومصادرهاء وسياق نشأتہاء وخصائصهاء 
ومناهجها التأسيسية» ومناهج التأليف فيها؛ تكون مقاربة قاصرة عن إجابة جوهر 
الإشكال» وتحوم فقط حول الجمى. 

وإذا كانت الأدبيات التربوية المعاصرة تُوکّد أن طبيعة العلوم J‏ أساساً معرفياً 
وإبستمولوجياً لبناء المناهج التربوية وتطويرهاء" استناداً إلى القاعدة الإبستمولوجية التي تُقرّر 
"أن المنهج العلمي JU‏ بطبيعة الموضوع الذي يدرسه»"" فلنا أن نتساءل: ما مدیٰ مراعاة هذا 
المبدأ في التآليف والدراسات التي تناولت مناهج التدريس الشرعي والإسلامي بوجه عام؟ 


×۶ ۰۰۰٦ 
الذين اهتموا بدراسة مناهج التعليم الإسلامي؛ فقد أفرد الشيخ الطاهر ابن عاشور فصلاً‎ 
° من كتابه النقدي لمناهج التدريس بجامع الزيتونة» وسمه ب"أسباب تأخر العلوم"‎ 
وخصّه للتعريف بکل علم من علوم الشريعة» وبيان مبادته وأسباب تأخره» وأثر ذلك في‎ 
تكوين ملكته في حافل التدريس الشرعي» ولم يستعض عن القضايا نفسها في سياق اقتراح‎ 
الآراء الإصلاحية الكفيلة بالنهوض بالتعليم في الجامع» فلم ترتقٍ إلى مستویٰ تطلعات‎ 
وما يُواجهها من تحديات في عصره.‎ 2531 


رھ مصباح» "یحو تأسيسن ديداكتيك مادة التربية الإسلامیة"ء ججلة التبصرة» مرجع سابق» ص9ل. 
(r)‏ انظر مثلاً: 

ای بدوي» المنهج وطرق التدریس؛ مرجع سابق» ص ۸۷. 
ز0 نغش» "العلوم الإسلامية وتاريخ العلوم". ججلة الدليل» مرجع سابق» ص١‏ : 


)£( ابن عاشورء أليس الصبح بقريب؟» مرجع سابق» ص ١١٠‏ وما بعدها. 
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إن en‏ م ساد علوم ھکر راتا q kal‏ ضغب ضا رظ 
مناهج التدريس في الجامع همو دليل على استحالة تقويم مناهج التدريس الشرعي أو تجديدها 
دون استحضار خصائص العلوم» ووظائفهاء ومناهجهاء وتاريخهاء وعوائق تطوّرها. 

فقد اجتمع له؛ أي ابن عاشور شرف العلم وشرف التعليم» وحاز صفة العالم المُعلّم 
وق كه سر العي إل اه 2 ات ارين رط جاک انرم راد #Sej‏ 
منهج التدريس رمُنٌ بإصلاح العلوم وتجديدهاء وأنَّ الذهول عن خصائص العلوم 
ومبادئها هو من أسباب انتكاسة مناهج التعليم. 

وقد أورد -في السياق نفسه- مقتطفاً من تعقيب مشايخ جامع الزيتونة على مذكرة 
الإصلاح الوزارية المُتعلّقة بالجامع» جاء فيه: "من المُسلَّم عند ذوي العقول أن التحسين 
عمو أن اتقو قال لاس ترک ل تن لكل شس كناف عر مک اون 
ما يتعلّق به التحسین؛ كي لا يعود علن موضوعه بالنقض (....). ¿es‏ هذا ŠB‏ 
المعروضات المذكورة حَسّنة في ذاتہاء ولكن بقي النظر: هل يوافق الأصل الذي بني عليه 
La‏ الل الع عار 

فمقتطف التعقيب صريح في إقرار أهمية فكرة إصلاح منهج التدريس وتحسينه 
بالجامع. وفي استدراكه ¿je‏ مذكرة إصلاح الجامع دلالة على ضرورة ربط G|‏ تحسين 
للمنهج بخصائص العلم الشرعي؛ لكيلا يعود على أصله بالنقض. فالأصل ألا يكون منهج 
التدريس "مُناقضاً لطبيعة المادة المُدرّسة؛ ON‏ سيكون -من حيث لا يشعر- وسيلةً لإعاقة 
55 ذلك العلم أو عدم وصوله لأغراضه الصحیحة.'''' فمتى انفكٌ منهج التدريس عن 
منطق العلم وخصائصه ووظائفه زاغ النهج عن الغاية المقصودة من التدريس. 

وهو مبدأ لا يُعدّم بحال في الدراسات 8322 التي تناولت قضية التعليم الشرعي 
والإسلامي بوجه عام؛ فقد أشار أبو بكر إبراهيم في دراسته التقويمية "للجامعة الإسلامية 


. 17٠ ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق» ص‎ )١( 


.۲٦۹ص صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية. مرجع سابق»‎ (Y) 
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بماليزيا" إلى أشغال بعض مؤترات التعلیم الإسلامیة“''ورأیٰ أن القضايا التي نوقشت في 
هذه المؤتمرات» من قبيل: "مبادئ تصميم المناهج» ووضع الكتب الدراسية» ومبادئ 
تدريب المُعلّمين؛ فهي وإِنْ كانت أموراً Je‏ قدر عالٍ من الأهميةء OÍ Y)‏ نقاشها كان من 
ا 2 ادان داه سا ر رة “tsa sa‏ 


وأكّد أبو بكر إبراهيم -في السياق نفسه- ضرورة الاهتمام بدراسة طبيعة المعرفة 
الإسلامية قبل الخوض في جزتيات بناء الناهج؛ لأ "إسلامية التعليم مشروطة بتوفر 
les ua sh S Al‏ ونجهة نظرة بان '"غيات!المعرفة'الأسلامية التي ئل غر 
التعليم الإسلامي ss‏ مُوٌغاً للتربويين أن یتحدثوا عن مبادئ عامة يوصئ بالعمل بها 
كل من يضطلع بمهمة تصميم الهج وتنظيمه على الستوی النظري أو مَنْ يحاول أن يناقش 
اة الكتاب الدراسي وعتواہِ ونا یلام ترتردق المع الذي ينوك ریس أما يناء 
الج ما فيظل مشر وط بل اعرف الى تر Mullus‏ الات تل۶ 

والتزاماً بالمبدأ نفسه» أكد مصطفى صادقي أله لا يُمكن الخوض في مناقشة القضایا المُتّصِلة 
بمنهج تدريس الفقه إلا بعد تحرير القضايا العلمية النظرية لعلم الفقه المُتعلّقة بينيته ومباحثه 
ومناهجه؛ ON‏ المنهج "هو تفكير إبستمولوجي في المادة العلمية من ناحية أهداف الفقه» ومضامينه» 
ومنهجه» ووظائفه. وبعد ا حسم النظري في هذه القضاياء Jx‏ الفعل التربوي/ البيداغوجي 
الذي ُدد الاختيارات النظرية» ويبني على أساسها صيغاً عملية قابلة للتمرير في حصص 
الدروس: غات کم التراتبية المشان إليها رسکی LL,‏ عل aga‏ اندر 


)١(‏ المؤتمر العالمي الأول للتعلیم الإسلامي المنعقد في مكة عام ۱۹۷۷ء. والمؤتمرات اللاحقة له» في كلّ من إسلام أباد 
عام ۱۹۸۰ءء ودکار عام ۱۹۸۱ءء وجاكرتا عام ۱۹۸۲ءء والقاهرة عام ۱۹۸۵ء۔ انظر: 
- إبراهيم» التكامل المعرفي وتطبيقاته في المناهج الجامعية» مرجع سابقء ص۳۸. 

فا مات 

وا لاف سا 

wasa asuata 


.١5-١17ص صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» مرجع سابق»‎ (o) 
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فبناء منهج التدريس وتجديده ينطلق من البحث والدراسة لقضايا إبستمولوجیة 
مُرتبطة بطبيعة العلم أو المعرفة المُدرّسة. وبعد حسم هذه القضايا النظرية» يمكن 
الانطلاق من مُسلّاتها وشُصّلتھاء بوصفها أساساً معرفياً (إبستمولوجياً) له الكلمة الأول 
في اختيار النموذج التربوي- البيداغوجي المناسب. وبعد هذا كله» يمكن النظر في الصيغ 
العملية والإجرائية لتصريف مضامين المنهاج. 
يتين عا منبق OÍ‏ هذه الدراسات تشترك في تقرير ضرورة التفكير والبحث في ¿u‏ 
المعرفة» وجعلها أساساً لبناء المناهج التربوية وتجديدها. والإعمال التربوي هذا المبدأ يُمْلِ 
- مستوئ عام: يتصل هذا المستوئ بترسيم المنهج التربوي العام للدراسات الشرعية» 
ويتعيّن فيه الانطلاق من الخصائص العامة والمشتركة بين ختلف فروع المعرفة 
الشرعية؛ من: فقه» وأصولء وحديث» وعقيدة. فيُحدَّد القصد التعليمي بالتوافق 
مع المقاصد والوظائف العامة لهذه العلوم» ويناط بأهداف المنهج تحقيق مصالح 
الإنسان العاجلة والآجلة تساوقا مع المقصد العام من وضع الشريعة. 
ثمٌ يقر المحتوئ بالوفاق التامٌ مع الخصائص المعرفية والمنهجية لنسق علوم الشريعة» 
من حيث: ارتباطها بنصوص الوحي» واستصحاب الوشائج الرابطة بينها في بناء الوحدات 
واختيار المضامين بها يعكس وحلتہا وترابطهاء ومراعاة الترتيب بينها -تقديأء وتأخيراً- 
بمقتضئ معايير تصنيف هذه العلوم» والحرص عل المزاوجة بين تثقيف العقل» وتزكية 
النفس» وتنهيج الفکر؛ وترشيد السلوك. 
وعطفاً على ذلك» تُنتقى طرائق التعليم وأساليب التقویم بالتناسب التامٌ مع بنية هذه 
العلوم ومناهجها المؤسسة» مع الحرص على المزاوجة بین الأساليب النظرية والأساليب 
التطبيقية؛ OS‏ هذه العلوم تأبى الانفصال بین العلم والعمل. 
- مستوئ خاص: يرتبط هذا المستوئ بتخطيط المنهج الخاص بتدريس علم من علوم 
الشريعة؛ إذ لكل علم منطقه الداخلي» وموضوعه ا خاص. وني هذا المستویٰ يكون 
الانطلذق عن الاش فلا والتريرية الضابظة سوا ازير الم شریس 
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العلوم الشرعية» والاجتھاد في تكييفها بمقتضیٰ خصائص العلم المخصوص 
ووظائفه. "فالعلوم إلا يختلف بعضها عن بعض باختلاف موضوعاتها أو على الأقل 
باختلاف مستويات التحليل الذي تقوم به عندما يكون الموضوع واحداً "° 
فاختلاف العلوم مُسوّغ لاختلاف منهج تدريسهاء وهو اختلاف لا يمس جوهر 
الوحدة المعرفية والمنهجية الجامعة بينها. وني هذا السياق» OB‏ التمایز في موضوعات العلوم 
لا يعني بناء مناهج خاصة غير مُنضبطة لقواعد المنهج التربوي العام» ونا يعني OÍ‏ المنهج 
العام 2 k‏ للمنهج الخاص» وأنَّ المنهج الخاص داعم للمنهج التربوي العام. 
ب- مبادئ العلوم قواعد للتحصيل: 
إذا تقرّر مبدأ جعل العلم أساساً للمنهج» فإنَّ من مستلزماته OÍ‏ تكون مبادئه أصلاً ناظ)ً 
لقواعد تحصيله» فلا نكاد نجد مُصتفاً من مُصتفات علمائنا لا يبدأ بتعريف العلم» ومباحثه» 
وأجزائه المعرفية» ومصادره» وموضوعه. ومقاصده» والملّكة المقصودة من تحصيله (الثمرة)» 
وعلاقته ببقیة العلوم» وغير ذلك من المبادئ؛ فهي -إذن- مبادئ للعلمء وقواعدٌ للتعليم. 
إن القند من اس کات مع لد اباد هر تین لن من اطم 
بوساطة الٹمکن من مبادئ العلوم وأصؤلہ: ہوصف هذه الأصول هي ور المتهج الذي 
تدور حوله العملیات التربوية (...)» وهو ما يمنحهم القدرة على تمرکز معارفهم في أصول 
العلم ومبادئه» ويسمح لنمو خبراتهم في إطاره. "° 
وقد أكّد الآمدي (توني: (AYA‏ المقاصد التربوية والعلمیة لمبادئ العلومء وبين أثرها 
في رسم منهج التحصيلء قائلاً: "حق على كل مَنْ حاول تحصيل علم من العلوم OÍ‏ يتصوّر 
معناه أولاً بالحدٌ أو الرسم؛ ليكون على بصيرة فیم| يطلبه وأن يعرف موضوعه. وهو الشيء 
الذي يبحث في ذلك العلم عن أحواله العارضة له؛ تمييزا له من غيره» وما هي الغاية 
المقصودة من تحصيله حتئ لا يكون سعيه عبثاء وما عنه البحث فيه من الأحوال التي هي 


.۲٠-۱۹ص الجابري. مدخل إلى فلسفة العلوم العقلانية المعاصرة وتطور الفكر العلمي؛ مرجع سابقء‎ (A) 
مدني» عباس. النوعية التربوية في المراحل التعليمية في البلاد الإسلامية: دراسة إبستمولوجية للمعرفة التربوية»‎ (Y) 
.7١ م» ص90‎ ۱۹۸٩۹ الریاض: مكتبة التربية لدول الخليج العربي»‎ 
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مسائله لتصوّر طلبهاء وما منه استمداده لصحة إسناده عند روم تحقيقه إليه وأن يتصوّر 
مبادئه التي لا 32 من سبق معرفتها فيه لإمكان البناء عليها. "° 
ونظم محمد بن علي الصبان (توفی: ١۱۲۰ھ)‏ نظياً جمع فيها المبادئ العشرة للعلوم 
CIA ¿ç‏ 
بقوله: 
إن ماوق كل فر اضر الحد والموضوعٌ ثم الثمسرۂ 
ونسبةٌ وفض لَه والواضع 0 9 الارن 
مسائل والبعضٌ بالبعض اكتفى ومن درئ ا ميعٌ حار الشرفا 
فهذه المبادئ -في مجملها- ترسم معام منهج تعلّم وتعليم لعلوم الشريعة؛ فلا يستقيم 
البيت دون أساس» ولا يستقيم تعليم G|‏ علم من العلوم دون الاسترشاد بمُحدّداته. ولهذه 
المبادئ وظيفتان: 
۵ص 00" 
ومباحثه» وقضاياه المعرفية والمنهجية والتاريخية 
- وظيفة منهجية تربوية: يقصّد بها رسم هذه المبادئ لمنهج تحصيل ذلك الفن» من 
حيث: بيان حكم تحصيله» وتحقيق القول في غاياته» والملّكة المقصودة من تدريسه 
(الثمرة)» وتأكيد علاقته ببقية العلوم. 
وأصل الشروع في العلم "إلا يتوقف e‏ تصوره بوجه ماء وع التصديق بفائدة ماء 
وإلا استحال الشروع فيه ضرورة أن المجهول المُطْلّقَ يستحيل طلبه» وأمًا الشروع فيه علل 
شف نوع مھ لأسن انه رمدو اعد نت عل usay‏ سي إن 
كل مسألة ترد عليه علم U|‏ من ذلك العلم؛ Gl‏ حصل له قدرة تامة بها يتمكّن من تمييز 
ليد E E‏ 


)١(‏ الآمدي» علي بن محمد. الإحكام فی أصول الأحكام» šle‏ عليه الشيخ عبد الرزاق العفيفي» الریاض: دار الصميعي 
للنشر والتوزیعء ط ۱٤٩۲٤۰۱‏ ھ/ ۲۰۰۳م ءج۱ء ص9١.‏ 

(Y)‏ الصبانء أبو العرفان محمد بن علي. حاشية الصبان على شرح الملوي عل الشُلُم المنورق» القاهرة: مطبعة البابي 
الحلبي وأولاده. Yl‏ (۷١۱۳ھ/‏ ۱۹۳۸م)ء ص Yo‏ 

(۳) الصالحي. رجب. تحقيق مبادئ العلوم الأحد عشرء القاهرة: مطبعة وادي الملوك» ط٢ e YAYA‏ ص٢-٣۔.‏ 
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وللاستفتاح بها -تأليفاًء وتدريساً- أثر فاعل في ترشید منهج التدریس؛ إذ 222 
محتوئ المادة المُدرّسة بالتأثيث العلمي والمنهجي الذي يعطي الطالبّ نظرةً كلية عن العلم 
المدروس» ويُبِصّره بمناهجه -تقعيداء وتأليفاًء واجتھادا ويُنبّهه إل طبيعة الملّكات 
المُستهدّفة من تدريسه» وينوّره بطرائق علمائنا ومنهجهم في التعليم والتعلّم. ÚÍ‏ إغفال 
الدلالات التربوية لمبادئ العلوم فيجعل المُتعلّم يعاني قصوراً في إدراك مقاصدهاء وعجزاً 
عن ضبط مباحثها برؤية نسقية. 

Ú,‏ كانت هذه المبادئ J‏ الإطار العام الضابط لمسالك تحصيل العلوم» O‏ ذلك 
يعني أنَّ لكل مبدأ دلالته التعليمية والتربوية» ويُمكن التمثيل Je‏ ذلك بالآتي: 

- مبدا حذٌ العلم: حدٌ العلم هو مفتاح تصوره» وإدراك حقيقته» وسر أغوار تعليمه 

ھا إذ يتعيّن على المُتعلُم قبل تحصيل علم من العلوم OÍ‏ يتصوّر هذا العلم 
روا علمياً ومنهجياً دقيقاً. قال الإسنوي (تونی: ۷۷۲ھ): "اعلم لَه لاکن 
الخوض في علم من العلوم إلا بعد تصوّر ذلك العلم» والتصوّر يستفاد من 
التعريفات ."© ALD‏ هو التعریف الجامع ا انع الذي یُقاُم تضورا أولياً سفاني 
به طالب العلم في بداية التحصيل. 

فقد شاع في كتب اللغة ومُصتفات الفقهاء والأصوليين تعریفُ الفقه بأنّهِ قُدر زائد 
عل غُرّد الفهم» وأنّه "فهم غرض المُتكلّم من کلامہ.'''' فهو يُعْنى بإدراك الأشياء الخفية. 
وقد عرّفه ابن منظور بأنّه "العلم بالشيء» والفهم CO".‏ 

ففي حدّ الفقه تنبیڈ ضمني Ú"‏ يترنّب عليه من اعتبارات وقضايا مُوْثّرة في مجال 


التُدزيني 1197 2 سين اتخات مہ امةن ba e ll asa‏ 


)١(‏ الإسنوي» جال الدين عبد الرحيم بن الحسن (تونی .G VV Y‏ نہایة السول في شرح منهاج الأصول. بيروت: عالم 
الكتب» ۳۲ء جء ص٥.‏ 


. ٠١۸ص ج ۱ء‎ (e ۱۹۸۳ /۱٤۰۳( الجرجاني» علي محمد السيد الشريف. کتاب التعريفات» بيروت: دار الكتب العلمیة‎ (Y) 
. ٥۲۲ص ابن منظور» لسان العرب» مرجع سابق» مادة: (فقه)» ج۱۳ء‎ 0 


)£( الصادقيء منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربویة مرجع سابق» ص۲۷۰. 


— oV — 


وتنفيذاًء وتقوی]؛ لأن "الفهم ورسوخ العلم في قلب التعلم هو الثمرة المرجوّة بالتعليم لا 
جرد حفظ المسائل وعدّهاء ,5 23 الآثار النافعة للفقه موقوفٌ ¿je‏ تشيّع الدارس بروح 
الفقہ وفهمه لمسائله» لا عل جرد التاق ”° 

إن اا apiu q sa‏ سن 
الفقهي» القائم على "أنَّ الفقه معرفة جاهزة ومنظمةء وأنَّ دور الأستاذ هو حُسْن نقلها إلى 
الطالب؛ لأن هذا داع من دواعي الجمود والتقليد والانحسار في أقوال السابقين» في حين 
أن الفقه أصله وحقيقته اجتهاد ونظر و ا 


وعطفاً على ذلكء يتعيّن التركيز في الدرس الفقهي على ختلف القدرات والمهارات؛ 
من: فهم» ومقارنة» وتحليل» واستنباط» وغير ذلك من الملّكات اللازمة للاقتدار على النظر 
في المستجدات ونوازها؛ وهو نهج يتناغم مع طبیعة الفقہ وحقيقة التفقّه. 

وما يُوْسف له أن واقع الدرس الفقهي يشهد ذھولاً عن الدلالات التربوية لحقیقة 
تعريفة؛ إذ يُنظر إل حك الفقه بوصفه مقدمة تهيدية أو مدخلا مفاهيمياً لقكزات الفقد 
وأصوله» دون استحضار مقتضيات هذا التحديد في مسار التحصيل. 

- مبدأ موضوع العلم: من القواعد العلمية والمنهجية الثابتة في منهج التأليف في 

العلوم ومنهج تدريسهاء تحديد موضوع العلم وقضاياه الكلية؛ وهو مبدأ تربوي 
بفضله يدرك الطالب -في بداية التحصيل- ا حدود الموضوعية لهذا العلم؛ تيسيراً 
لحصول الثمرة المقصودة منه. وقد حقّق الغزالی (توفي ٥٥٤ھ)‏ القول في هذا المبداً 
بقوله: "كل علم لا يستولي فيه الطالب في ابتداء نظره على مجامعه ولا مبانيه» فلا 
مطمع له في الظفر بأسراره ومباغيه.”" ويترئّب علن احترام هذا المبدأ فوائد 
تربوية وتعليمية» منها: 


() الرومي» هيثم بن فهد. إصلاح الفقيه. بيروت: مركز ناء للدراسات والأبحاث» دار وجوه للنشر والتوزیعء ط١ء‏ 
۳ء ص١۱۸.‏ 


(Y)‏ صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» مرجع سابق» ص۲۷۱ 
(Y)‏ الغزالیء المستصفئ من علم أصول الفقه. مرجع سابق» ج۱ » ص ”. 


-/ه” - 


- تنمية قدرة الطالب على إدراك العلاقة بين مباحث العلم الواحد بوجه نسقي 
منظومي؛ ما يُسعفه في ,5 المسائل والقضايا التفصيلية المُكتسّبة إل مباحثه الكلية 
ف تسق العلوم: 

- تنمية قدرة الطالب على التمييز بين فروع المعرفة الشرعية ZU,‏ على إدراكه موضوعَ 
ك aS‏ 
SY‏ 6 
E E‏ 

- جِعْل الطالب أهلاً لاختيار التخصّص العلمی الذي يُناسب ميوله وقدراته العلمية 
والمنهجية؛ لأنٌ "موضوع العلم يتحدّد وَفقاً للمسائل والإشكالات التي تجد حلّھا 
ف مه النظری دون سرام تسا دا الا خان" 

= مبدأ استمداد العلم: هذا المبدأ يجيبنا عن سؤال: من أين يُستَمَدٌ هذا العلم؟ء ويبحث 
في أصوله التي يستمد منها أحكامه ومباحثه وقواعده. فالاستمداد الأصولي -مثلاً- 
هو "آلية علمية ومنهجية يستثمر من خلالها علماء هذا الفن مواد ومعطيات 288 في 
أنساق آنخری, بوصفها أصول ا إجرائيةً في تحقيق ظواهر الخطاب الشر عي GO"‏ 

إن استمداد أصول الفقه إلا هو من علم الكلام والعربية» والأحكام الشرعية.“ و 

6اد ہوجو ہجو ل 


)١(‏ "ذهب بعضهم إل اعتبار تايز العلوم في نفسهاء Ol‏ هو بتمایز الموضوعات» فصدّروا العلم بها عرف عندهم بالمبادئ 
والمقدمات: فكانت معرفة العلم بمعرفة حده تمييزاً للمفهوم» وبمعرفة الموضوع تمييزاً للذات." انظر: 
التهانوي» محمد علي. كشاف اصطلاحات الفنون والعلوم» تحفيق: رفيق العجم وعلي دحروج» بيروت: مكتبة 
لبنانء ط١ء‏ ۱۹۹7 م» ج ۱ء ص۱۱ . 
(0) الصا حيء تحقيق مبادئ العلوم الأحد عشر مرجع سابق» ص ۳-۲ . 
(Y)‏ حايلاء محمد. بنية العلم في نسق الأصولء إربد: عالم الكتب الحديثة» ط١ء eY Y£‏ ص17 . 
)٤(‏ المرجع السابقء ص۱۳ء ا 


(o)‏ الآمدي» الإحكام في أصول الأحکام مرجع سابق: ç U‏ ص۹. 


— 0۹ — 
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منها مبادأه وقواعده. وبه يتعيّن مراعاة التكامل في تقرير محتوئ وحدات هذا العلمء بمراعاة 
التناسب التامٌ بينه وبين وحدات اللغة العربية وعلم الکلام والفقه في المُقرّرات الجامعية. 


- مبدأ واضع العلم: هذا المبدأ يروم الكشف عن مُوْسّس العلمء وله أثر فاعل في ترشيد 
منهج التحصيل. تتجل وظيفية هذا المبدأ نی التنبيه إلى منهج بناء مباحث ذلك الفن. 
فقد كان للشافعي (توفی: 4 ١٠ه)‏ فضل تأسيس علم أصول الفقه. ونی ذلك قال 
الفخر الرازي (توفی: 507ه): "الناس كانوا قبل الشافعي يتكلمون في مسائل 
أصول الفقه» ويعترضون» ويستدلون» ولكن ما كان لهم قانون كلي يَرجّع إليه في 
أصول الفقه» ووضع للخلق قانوناً كليا يُجَع إليه في معرفة مراتب أدلة الشرع. "© 
OJ‏ الإشارة إل فضل الشافعي في تأسيس علم الأصول 2 22 قيمة الاعتراف بفضل 
السُبْق لأهل التأسيس في نفوس طلبة العلم» وفي ذلك دعوة لهم إلى التتلمذ في مدارس 
علمائناء بسبر أغوار مُصنفاتہم التي أسهمت في تأسيس العلوم وتشييد صرحها. 
تی اا التريوية وا ل صا ای اسے ف ان 'الفدون اما 
تكشف عن بنيتها الخارجية» وتُعبّر عن "المنطق الخارجي الذي بحکم المادة العلمیة المُصتفة 
في بحث s‏ أي الذي يتحكّم في توظيف المادة واستثارها بواسطة قوانین وأنساق وجه 
الببحث ال (Dn kdy.‏ 
والإفادة من المُؤلّفات التي أسهمت في تأسيس الفنون مشروطة باستحضار البُعْد 
التأسيسي في قراءتها ومُدارّستھا وتدريسهاء وذلك بمراعاة خصوصيتها المنهجية مقارنة بغيرها 
من المُصنّفات التى شرحت مباحث الكتب السابقة أو فرّعتها أو بسطتها أو لخنّصتها. 
فقراءة الطالب رسالةً الشافعى على منوال قراءته المُصنّفاتِ الأصولیةً التى جاءت 
بعدھا 2522 عليه إدراك "أهم ما عند الشافعي» وهو إعمال عقله بطريقة مستمرّة وفدَّة 
)١(‏ الرازي» فخر الدين محمد بن عمر. مناقب الإمام الشافعي» تحقيق: أحمد حجازي السقاء القاهرة: مكتبة الكليات 


الأزهرية» ط١ء‏ (١۰٢۱ھ/۱۹۸۱م)ء‏ ص١٥٥-۷٥۱۔‏ 


(Y)‏ الأنصاري» أبجديات البحث في العلوم الشرعية» مرجع سابق» ص۱۹۰. 


= ya 


وقيام علمه على الاستنباط والقیاس وا موازنات: ثم التقاط الأصل الفقهي الغائب الذي لا 
تراه في النصوص أول النظرہ وإنَّا یتومُج لك بعد ما يقدح الشافعي هذا النص بذلك. أنتَ 
في هذه الحالة لم تقطف الثمرة إلا بعد أن عرفت كيف صارت ثمرةًء وهذا هو المطلوب في 
إعداد جيل يبني بعقله ویدیه» لا بعقل غیرہہ ولا بيد غيره. "17 

a as a‏ رة هتا ھا ل لطاب الا ارم كل خلم مل کل 
أيسر الطرائق الموصلة إليه» ينمي فيه مبدأ القصدية في درب التحصيلء ويُرشّد 
یر رد sS‏ رت ےج ہجوت ڑپ سنت 
العلوم يتوقّف ابتداءً على التصديق بفائدة ماء وإِلّا استحال الشروع فيه؛ لأنَّ 
المجهول المُطْلّق يستحيل طلبه.”") 

فإلمام الطالب بالفائدة المقصودة من دراسة علم من العلوم يُذكي فيه الرغبة في 

الاجتھادء وذلك من "أقوئ دواذ فع التعلّم. وقد دلّت تجارب كثيرة على أنَّ مارسة العمل 
دون علم بنتائجه لا يؤدي أحيانا إل تعلّم البتةء SÀ‏ علم المُتعلّم بنتائج 07 "ھ0" 


إجادة Lun‏ وزيادة إنتاجه من حيث: : مقداره» ونوعه» و — 0 


Š]‏ الثمرة من كل فن هي البوصلة المُوجّهة إلى اختيار الأهداف والمضامين التعليمية» 
وتحدید طرائق التدريس وأساليب التقويم المُحقّقة للغاية المقصودة منه. فالثمرة المنشودة من 
علم الحديث -مثلاً- هي تحصيل ملكة نقد الروايات وَفقاً للقواعد والموازين العلمية في علم 
الحديث. والذهول عن هذا المبدأ جعل همم طلبة هذا الفن تنصرف إلى حفظ المتون والأحاديث» 
فضعفت القدرة على تمییز الصحيح من السقيم منھا في محافل التدریس الشرعي. 

إذن» فالقدرة je‏ تمبيز الروايات هي الثمرة المقصودة من هذا العلم الجليل. أمّا دراسة 
مباحث العلم -مصطلح ا حدیث: وعلم الرجالء ...- فهي وسيلة لإدراك الثمرة. والاقتصار على 
هذه المباحث في درب التحصیل, إلا هو اقتصار على المداخل والمُقدَّمات دون تحصيل النتائج. 


. 187 أبو موسى» مناهج علمائنا في بناء المعرفة» مرجع سابق» ص‎ (A) 


(Y)‏ الصالحي» تحقیق مبادئ العلوم الأحد عشر مرجع سابق» ن ا ان 
(Y)‏ راجح؛ أصول علم النفس مرجع سابقء ص۹۷. 


-- 


٢‏ المدخل الإيستمولوجى وتجديد عناصر المنهج: 

تظل وظيفية المدخل الإبستمولوجي في تجديد منهج التدريس 552 دعوئ بعيدة عن 
الواقعية» وعن إحداث التغيير المنشودء ما لم يظهر التجديد المقصود في مُكوّنات المنهج 
كلها. فقاعدة: "العلم أساس المنهج" تحيلنا على ما يُوفره النظر في علوم الشريعة من مبادئ 
وقواعد يتعيّن الاسترشاد بها في الترسيم والتجديد للنسق البيداغوجي ا خاص بالمنهج؛ 
أهدافاٌ ومحتوّىا» وطرائقٌ للتدریس والتقويم. 


أ- المدخل الإبستمولوجى وتجديد الأهداف : 

Š]‏ تجديد أهداف المنهج الجامعي لتدريس علوم الشريعة» بمقتفیٰ النظر المعرفي في 
علوم الشریعة رهن بالالتزام بضابطين متلازمینء هما: 

- تحقيق الوصل بين أهداف المنهج ومقصد الحق من الخلق. 

- توثيق الصلة بين الأهداف التربوية ومقاصد العلوم ووظائفها. 

- توافق أهداف المنهج مع مقصد الحق من الخلق: 

يندرج ضابط تحقيق الوصل بين أهداف المنهج ومقصد الحق من الخلق ضمن أصل 
عام e‏ بربط الغايات الكبرئ للتربية والتعليم بقصد الشارع. قال الله تعالى: Gs)‏ 3¿ 
s‏ ولإ إِلَالعَبْدُونِ © 14لناريت: :]. وأكَّد الشاطبي (تونی: ۷۹۰ھ) أنَّ "المقصد الشرعي 
من وضع الشريعة إخراج المُكلّف عن داعية هواه حتى يكون عبداً لله اختياراً کیا هو عبد 
الله اضطراراً "207 

فالخطاب الشرعي صريح في التنصيص على O]‏ القصد من الخلق ومن وضع الشريعة 
هو تحقيق العبودية لله تعالك. والتعليم الشرعي أولى بالالتزام بهذا المقصد الثابت والوظيفة 
السامية للإنسان. OU‏ تعكس غايته وأهدافه هذا المقصدّ وتلكم الوظيفة؛ OÍ",‏ يفهم طلبتنا 
غايتهم ورسالتهم» وليعرفوا أئہم بشرہ الس اہ الا واا رة نتر 
أنفسهم وأهليهم من النار» وسخط الخالق» والحياة الجاهلية» ويخرجوا الناس من الظلمات 


. الشاطبى» الموافقات» مرجع سابق» ج275 ص۲۹۹‎ (A) 


- YY - 


dll‏ النور» sls‏ ورثة الأرضء إذا صلحوا صلحت لأجلهم الدنیاء وكتب لهم العلوم 
والسيادة والناس لهم تبع ."° 

سے رد ےد ےت 

al‏ سی الو الفاس وا و ا تریس آذ تعره ارول 

tikan‏ فاص رادا لسغا عتادته akay‏ لعريكه اھ اتا وص وان ره 

بسنن الله في الكون لیعبدہ بععارة الأرض» في مناکبھاء وول ما خلق الله فيها 

u‏ العقيدة والتمكين لدينه في الأرض je all Ju‏ 7 ط موم ارت ال 
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000 6 ٦ 
للنظرية التربوية الإسلامية مقارنة بغيرها من النظريات‎ ZM وهو الأصل‎ 
والبيداغوجيات التربوية ال حدیئة. فتحديد الأهداف "يحتاج إن أصول خُذّدة تتمثّل في‎ 
فلسفة تربوية شاملة واضحة» تنبثق عن فلسفة كلية للإنسان والكون والحياة والمنشأ‎ 
مت‎ 9 9 

فلا ذكر في النظريات التربوية الغربية "إلا لما له علاقة بتدبير المعاش فوق هذه الأرض. 
أمّا البيداغوجية التي تنهل من الشرع الكريم فإگہا تبتدئ أولاً بربط المُتعلّم بخالقه عبر 
طرح السؤال المركزي الآتي: لماذا یتعلم المُتعلّه؟ ا اص (say o‏ 


٤ط الندوي» أبو الحسن علي الحسني. كيف توجه المعارف في الأقطار الإسلامية» بغداد: المطبعة الإسلامية»‎ (A) 
. ۱۱ (۱۳۷۰م/۱۹۵۱م)ء ص‎ 

(Y)‏ توصيات المؤتمر الأول للتعليم الإسلامي» مكة المكرمة: المركز العا مي للتعليم» منشورة في موقع جلة دعوة ا حق 
الإلكترونيء وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامية (المغرب). انظر: 

- http://www.habous.gov.ma/daouat-alhaq/item/4729 

(۳) جنزرلي» رياض. أهداف التربیة الإسلامية وغايتها: دراسة لغوية وفكرية وتاريخية» جدة: الدار السعودية للنشر 
طا ١147ه/‏ ٢٠۲۰م‏ ص۱۳ . 

)£( حليم» سعيد. نظرية التعلم في الفكر التربوي الإسلامي» سلسلة منظومتنا ٣ء‏ ط١ء‏ فاس: مطبعة آنفوبرانت» 
٥۵ء‏ ص۹٦۱‏ . 


- 


وبذلك تكون هذه النظريات عاجزةً عن الاستجابة لمقتضيات مناهج التعليم 
الإسلامي؛ ما 2 عن محافل التدریس حفظ G>‏ الطالب في تعرّف حقيقة الخالق وحقيقة 
الوجود. وترسيخ قيم الاستخلاف» فيستجمع الطالب بذلك طاقته» ويستنهض همّته نحو 
تحقيق قصد الشارع عاجلاً وآجلاً. 

- تجديد الأهداف بوصلها بمقاصد العلوم ووظائفها: 

إذا كانت أهداف المنهج تروم تقصيد الفعل التعليمي» OÚ‏ جوهر تجديدها يكمن في 
ربط مقاصد التعليم بمقاصد العلوم. فالعلوم الإسلامية هي "أكثر العلوم -إطلاقاً- 
ازتباطا بالغاتية والمقصنية لأرتباظها باد ° 

وعلوم الشريعة -كغيرها من العلوم — ها خصائص ومقاصد ووظائف أَسّست ھا 
نصوص الوحي» وعكف عليها علماؤنا بالبيان والتفسير» واسترشدوا بها في مناهج 
التحصيل. وتوثيق الصلة بين أهداف المنهج ومقاصد العلوم ووظائفها هو من أهم 

"للعلوم في الإسلام غايات كلية ثلاث لا تکاد تخرج عنها:”") 

أن 522 اهذانة والصلة بالل تعالن: 

- أن رج الإنسان المُستخلف الرسول. 

7۶ ص“ 0 

ومن هذه الغايات الكبرئ يُمكن OÍ‏ ن فشن أعدافا تريوية وتغليمية أك دفا وقد رة على 
توجيه الفعل التعليمي؛ فمقاصد العلوم في الإسلام Ú‏ سلطة مرجعية في ترسيم أهداف 
المنهج. Ú,‏ كانت علوم الشريعة تروم ترسیخ مبدأ العبودية لله» Ob‏ من الواجب أن يكون 
"321 — الأسمئ 8 بد یج 2 إعداد s,‏ نکد القادر 3 00 


() شبار» "من أجل منهاج قرآني في الفكر والعلوم الإسلامية "» مرجع سابقء ص059. 
(Y)‏ المرجع السابق» ص1۹٥‏ . 


ا 


درجة كاله الخاصة التي Üs‏ الله ها؛ كي يكون قادراً على الإسهام بإيجابية وفاعلية في عمارة 
الأرض وترقية الحياة عن ظهرها وَفق منهج الله 

Ó)‏ تجديد الأهدافء Ó)‏ ينطلق من تفكير في بنية العلم» وخصائصه» ووظائفه. 
ومقاصدہ؛ ما يجعل أهداف المنهج أصيلة غيرَ مستعارة. ومن نَّمَّ فإن "كل مُرَبٌ لا يرسم 
asta ta)‏ خخاضة لا ك ن إلا هنذا أن العامة اعتاف'''' رظ ا هدا ماد 
اه ال ama‏ ف ف ها كه لذ ذو k‏ اقاص تار شا نان 
هذه المنهجية s‏ نے 


والثابت أن بين المنهج والمقصد علاقة وطيدة استند إليها علماؤنا في تقريب العلوم؛ 
الفا tuw asta‏ الاين أذ گرت الاساف امک رک WAR‏ رطاف 
العلوم ومقاصدها؛ إذ "لا حرج في الربط بين الغايات والوظائف؛ فالوظائف غايات من 


حیث حصو Ú‏ لدیٰ الطالب استقبالأً» وھی وظائف من حيث حصوها لديه TES‏ 


ومن حيث التوسّل اء لتحقيق ما سواها من الغايات. 


(A)‏ مدكورء علي أحمد "محتوئ منهج العلوم الشرعية في الجامعات: الواقع والطموحات'' في: بحوث موقر علوم 
الشريعة في ال جامعات تحرير: فتحي ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سلء تقديم: طه جابر العلواني» عمان: المعهد 
العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ (5415١ه/‏ ۱۹۹۰ع)ء ج١ء‏ ص”777. 

.١5ص‎ ء)م۲۰۰٢‎ /ه١577(‎ ء١ط ابن حمزة» مصطفئ. من قضايا الفكر واللغةء الرباط: دار الأمانء‎ (Y) 

(۳) العلواني» طه جابر. "العلوم النقلیة بين منهجية القرآن المعرفية وإشكالية عصر التدوین"ء في كتاب مؤتمر علوم 
الشريعة فی الجامعات؟ وقائع المؤتمر. وبيان المؤتمر وتوصیاته» وملخصات بحوثه» حجري فتحي حسن ملكاوي 
ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: جمعیة الدراسات والبحوث الاسلامية والمعهد العالمي للفكر الاسلامي» ط١ء‏ 
(515١ه/‏ ۱۹۹۰۱عم)ء ص۸۹. 

)٤(‏ جاء في كتاب "الإيباج في شرح المنهاج": "المنهاج: الطريق جعل علاً عبن هذا الكتاب. والوصول إلى الشیءء إلا 
يكون عند انتهاء طريقه» فقوله؛ أي البيضاوي منهاج الوصول معناه الطریق التي 22 J‏ فيها إلى الوصول إلى علم 
الأصولء S‏ تقول: طريق مكة؛ أي المُتوصّل فيها إلى aS‏ فليس الوصول فيه» ولكنّه غايته." فدل ذلك عل أن 
المنهاج في اصطلاح أهل العلم طريق للوصول إل الغاية والمقصد. انظر: 
- السبكي. تقي الدين علي بن عبد الكاني. وابن السبكي» تاج الدين عبد الوهاب بن علي .الو باج في شرح المنهاج 

على منهاج الوصول إلى علم الأصول للبيضاوي» بيروت: دار الكتب العلمية» 1996 م؛ ج١ء‏ ص۳ . 
(o)‏ صادقي» "التكامل المعرفي في المنظومة التربوية: ضرورته» وسبل إحلاله: درس الفقه أنموذجاً"؛ مرجع سابق» ص٤ .١۷‏ 
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إن توتيق الصلة بين أهذاف منهج التدريس والقاضد الكلية للعلوم الڑملشمہة Ia‏ — 
فهاً هذه الوظائف» وتتبّعاً لصورها في تاريخنا العلمي والتربوي. وهو توثيق يحمل Í‏ 
تأصيلياً لأهداف المنهج وسائر مُكوّناته. والانتقال الوظيفي من مقاصد علوم الشريعة 
وغاياتها إل أهداف منهج التدريس يقتضي استحضار حلقة وصل بینھماء هي وظائف 
تدريس علوم الشريعة. 


يمكن توضيح هذه السيرورة با لخطاطة التوضيحية الآتية: 


مسد مایم رما |( وناك 3 


خطاطة تُوضٌح آلیة الانتقال من مقاصد العلوم إلى أهداف تدريسها 


أهداف تدريس العلوم 


إذن» لتدريس علوم الشريعة وظائف عِدَّة منها: 

- الوظيفة التربوية: هي أسمى الوظائف؛ لا ئا مُرتبطة بترسيخ قيمة العبودية لله 
بوصفها رأسّ منظومة القيم في النظام المعرني الإسلامي. 

- الوظيفة العلمیة (المعرفية): مسعاها إكساب الطالب معرفة واسعة بأصول التشريع» 
ومناهجه» وأحكامه. وقواعده» ومقاصده» وتاریخہء واجتهادات رجاله. 

- الوظيفة المنهجية: قصدها إكساب الطالب المهارات اللازمة» وتنمية ملكاته المنهجية» 
مثل : ملكة البحث: والتحقيق» والتوثیقە والمقارنة» والتحليل» والتعلیلء والاستنتاج» 
والترجيح, والنقد. 

- الوظيفة العملية: هي انعکاس لبداً الإعمال المعرفي الذي یربط العلم بالعمل» و 
سی الطالب عل ترجة ما تعلّمة ق الات لية مل kasi‏ والتدريس» 
والقضاء» والتوثيق» والخطابة» والدعوة» والارشادں وغير ذلك من الوظائف 
العملية» بمنهج وظيفي یربط العلم الصالح بالعمل الصالح. 

مہ ہو یچ ھت 

وو کو ال u G‏ 
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"۹۶۰۰" 1:1 الأفادة غا‎ ass ass 
منها بنظريات التعلّم» وعلم النفس ا معرفی والتربويء والاسترشاد بالمبادئ والقواعد التربوية‎ 
في صياغة الأهداف. أمّا على مستوئ المارسة التدريسية فالأصل تقديم الأهداف للطالب»‎ 
الطالب على بيّنة من وظائف العلوم‎ O <J وبیان وجه انسجامها مع وظائف العلم المُدرّس؛‎ 
ومقاصدهاء وأهداف التعلّم ومراميه» بالوجه الذي يُحصّن الأهداف التربوية والتعليمية من‎ 
مظاهر اللفظیة والشكلية» ويرتقي بها؛ لتكون بنوداً للتعاقد التربوي بین المُدرّس وطلبته.‎ 


ب- المدخل الإبستمولوجي وتجديد المحتوئ: 

مقتضى التجديد يتمثّل في جعل المُقرّرات أكثرٌ اتصالاً بالفطرة التي قُطِر عليها 
الناس. "فالدوافع والحاجات التي تم بها المحتوئ ليست آئيةء بل هي دوافع أساسية 
موجودة ف ال السات لذ فان نمق Bls‏ المحتوئ أن ينمي في الطلبة كل دافع 
ينسجم مع الإيمان بالله» ويحارب كل دافع مُكتسّب تج الطالب عن فطرتہ."''' 


ولان المحتوى الدراسى هو أكثر مُكوّنات المنهج اتصالاً بالعلوم؛ فان تجديده رهن 
بتجديد هذه العلوم التي تمثل "المعرفة العالمة" قبل أن تطرأ عليها التحؤلات الديداكتيكية 
التي تجعلها معرفة قابلة للتدریس بإعمال مبدأ النقل الديداكتيكي .° 


والمقصود بتجديد علوم الشريعة هو العودة بها O)‏ انطلاقتها الاجتهادية» وأصوها 
العلمية الضابطة للمنهج الذي رسم معالمه الوحي -القرآن» والمّنة-» ومّتّله الصحابة» 


.۔۷٦ص عبد الله المرجع في تدريس علوم الشريعة» مرجع سابقء‎ (A) 
وا:عملیة إجرائية بموجبها يتم نقل ا معرفة من‎ transposition didactique النقل الديداكتيكي أو التحويل الديداكتيكي‎ CY) 
مستواها العلمي إلى مستویٰ القابلية للتدریس. فالمعرفة تصير صا حةً للتعلّم من المُتعلّمِين بعد مرورها بالمراحل الآنية:‎ 
أ- مرحلة المعرفة العلمية: معرفة مُتخصّّصة يصعب على المُتعلُم استيعابها؛ لعدم تناسبها مع قدراته» وينياته‎ 
الذهنيةء وقثلاته المعرفية.‎ 
ب- مرحلة المعرفة الواجب تدريسها: المعرفة المُتضمّنة في المُقرّرات الدراسية.‎ 
ت- مرحلة المعرفة التداوّلة في الحصص التدريسية: معرفة 83222 من المعرفة الواجب تدريسهاء وهي تتح من‎ 
التكوين الخ للخدرس.‎ 
ث- المعرفة المُحصّلة للمُتعلّم: تُسمّى المعرفة المُكتسّبة.‎ 
انظر:‎ 
.184-١87 السليهاني» العربي. المعين في التربية» مراكش: المطبعة والوراقة الوطنیة ط۸ ٢۲۰۱مء ص‎ - 
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والتابعون» والعلماء المُجدّدونء والمُجتهدون في مناهج استمداد المعارف» واستنباط 
الأحكام» وتنزيلها عا واقع المُكلَّفِين بمقتضئ أصول الموازنة بين النص والمصلحة. 

وهو تجدید مشروط بتدقيق النظر في أصوا ومناهجها المؤسسة» وإعمال مبداً النقد 
لتاريخي ها. "فقد حان الوقت لتجدید التعامل مع هذه العلوم» في ضوء الواقع الذي نعيشه 
من جهة؛ وني ضوء الأسباب والملابسات التاريخية التي كانت وراء نشأة -وتوسّع- الكثير 
من هذه العلوم 770 ا 

وأهم أثر تربوي لتجديد العلوم أنْ تظهر ثمرته في تجديد المضامين المعرفية المُدرّسة ب 
يستجيب لخصوصیة الزمان وأهله؛ فالمحتوئ درس خير شاهد je‏ "انقطاع كثير من المعارف 
التي تُعطئ للطالب عن الحاضر الذي يعيشه من حوله؛ OS‏ هذا الك من المعارف جاء تعبيراً أو 
صورةً عن المجتمعات الإسلامية السابقة» في الأصول والفروع أو نی الفقه والاعتقاد.'''' 

91 الانفصام بين مضامین المُقرّرات ونظام الحياة ومتطلباتها "خلع على تدريس علوم 
الشريعة المعنیٰ التاریخی إل جد كين لا ہے1 اذا لاحظنا :أن متدرا ا عرفت دنا 
اه رش p e‏ سس تاب لی ھک عي ھت افامد 
بالقضايا الراهنة» والنهل من المعارف المستجدة» وتجاوز كثير من القضايا التاريخية المرتبطة 
بظروف وأحوال لم يعد لما وجود نی هذا الزمان. 

ما أهم مقتضيات تجديد المحتوئ ودعم فاعليته في بناء الكفاءات العلمية» فهو الاجتهاد 
في تجديد الأمثال الفقهية والأصولية وربطها بواقع الطالب؛ فضرب ا ثالء إلا يُساق لتقريب 
القواعد وتدليل الأحكام للمُتعلّم المُتلقّي. والمُصنّفات الفقهية والأصولية حابلة بالأمثلة 
التاريخية» مثل: قياس النبيذ على ا لخمرہ وقياس الأرز على القمح في جريان الربا. 


(۱) زرزور» عدنان. "منهجية التعامل مع علوم الشريعة في ضوء التحديات المعاصرة". في: بحوث $ علوم الشريعة 
في الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: المعهد العا مي للفكر الإسلامي 
وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ (١٤١٢۱ھ/ ۱۹۹۰٩‏ م)» ج١ء‏ ص١١٠١‏ . 


. الرجع السابق» ص۱۱۳‎ (Y) 


.١١١ص المرجع السابقء‎ (Y) 


-۸ - 


وتجديد المثال في الدرس الشرعي لا يتحمّق بالاستعاضة عن الشواهد التاريخية» وإنَّ) 
بوضعها في سياقاتها الزمانية والمكانية» واستثارها على نحو وظيفي في تقريب الأحكام 
الشرعية» وبيان استجابة الأمثلة للواقع الذي نشأت فيه زماناًء ومكاناًء ولفت الانتباه إلى 
تطور التشريع الإسلاميء والاجتهاد في توظيف أمثلة مستوحاة من الواقع ا معيش. 

وتجديد المثال مُتّصل كذلك بتخليص المحتوئ من النظر الجزئي التفريعي» وتخليص 
العلوم (z‏ علق بها من المباحث غير الصميمية التي لا O‏ جوهر العلم بقدر ما ثثقل كاهل 
طالبه» فتجعله يدور في قلك تفريعات لا يضر الجهل بها في سيرورة اكتساب قواعد العلم 
ومبادته. "فالتوسّع في هذه الفروع والجزئيات -وأكثرها تاريخي- يُضيّق آفاق الطالب أو 
الدارسء وربا ترك أثره السلبي في ضوء نظام التقويم القائم على الحفظ على بصائر الطلاب 
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ولا يخفى على المُتتبّع لواقع المُقرّرات الحالية اتا غنية بالمداخل النظرية لعلوم 
الشريعة» مثل: المدخل إلى علم الأصولء ل إلى علوم القرآن أو علم التفسيرء 
والمدخل إلى علم الحديث» والدخل إلى علم العقيدة. فمع التسليم بأهمية هذه المداخل في 
بناء المكتسّبات الشرعية» OÜ‏ =( أن تكون أساساً لبناء الات إذ بموجبها یترقًیٰ 
الطالب في مراتب التحصيل دون OÍ‏ يتوفّف عند حدودها؛ OS‏ الاقتصار عل هذه المداخل 
یستنفد الوقت» ويستنزف الجهد دون التدرّب على كيفية تناول النص من القرآن أو السّنة 
بالتلاوة» والفهم» واستنباط الأحكام وربط ذلك بالياة. ° 
وخدمة لمطلب التجديد؛ يُمكِن الاسترشاد بجملة المعايير التي تحكم تنظيم المحتویٰ 
وبناء الوحدات التعليمية. وهذه أهمها: 
- معیار بنية العلم ومنطقه الداخلي» الذي يُستصكب في بناء الوحدات والوحدات 
لتعليمية لكل علمء بالتناسب التامٌ مع خريطة العلم وتقسیمات مباحثه التي 
ستقرٌ عليها النظر عند أهل الاختصاص بذلك الفن قدي وحديثاً. 
)١(‏ المرجع السابقء ص96١١.‏ 
(Y)‏ مدكور» "محتوئ منهج العلوم الشرعية في الجامعات: الواقع والطموحات"ء مرجع سابق» ج١ء‏ ص۹٤٠‏ . 
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- احترام مبدأ قدسية النصوص ومحوريتها في مساقات التعليم الشرعي» بجعلها 
منطلقاً لبناء التعلّمات الشرعية. 

- معيار الوحدة والنسقية بين العلوم الذي يُؤكد وجوب ترتيب وحدات العلم 
الشرعي ترتیباً يعود نفعه على الطالب» ويجعله أهلاً لترقية مداركه بإدراك موقع 
كل علم في نسق العلوم. 

- مبدأ التدرّجٍ والأولوية في التقديم» وذلك بتقديم الأولى فالأوك من العلوم 
وترتيب مباحث العلم الواحد وَفقاً لمبدأ التدرّجء بالوجه الذي يُسعف الطالب 
علٰ 355 الصناعة في العلم. 

- مبدأ الوظيفية» ومقتضاه تقديم المحتوئ بمنطق وظيفي؛ بُغْيَةَ إكساب الطالب 
المعارف والقدرات والمهارات والقيم التي تلزمه في مسار التحصيل» وتجعله أهلاً 
لخدمة الدين والامّة. 

- معيار الخصائص النفسية للفئة المُستهدفة» وقدراتهاء ومُؤهّلاتها العلمية والمعرفية» 
الذي يُؤكّد وجوب مراعاة ذلك كله في تقرير مضامين الدرس الشرعيء وتدريسها. 


ت- المدخل الإبستمولوجى وتجدید طرائق التدريس وأساليبه: 
يُقصّد بطرائق التدريس مجموعة القواعد والإجراءات التى يتوسّل بها المُدرٌس؛ 
لتحقيق أهداف المنهج» وهى أداة تربوية لبناء الإنسان المُستخلف. وتجديد هذه الأداةء 
بمقتضئ النظر المعرفي في علوم الشريعةء إلا يكون "بإعادة تأصيل طرق وأساليب إخراج 
الفرد المؤمن» بحيث تتفاعل في نفسه آيات الوحي في الكتاب مع آيات الله في الآفاق 
۰5 0 ۰ 5 5 5 . . 7 5 3 
والانفس في ختبر العلم» ويتضافر القسمان لاستخراج معجزات العصر. فتتجدد 
الطرائق والأساليب التربوية بوصلها بمقصد الحق من الخلق؛ ما يؤكد التفاعل بین أهداف 
المنهج التربوي الإسلامي وطرائقه وأساليبه التربوية في خدمة هذا المقصد. 


.7 1١ الكيلاني» أهداف التربية الإسلامیة مرجع سابق» ص‎ )١( 


-۲۷۰٢ - 


وطرائق التدريس -كغيرها من مُكوّنات المنهاج- وثيقة الصلة ببنية علوم الشريعة» 
وخصائصهاء ومناهجها. فمن الأصول التربوية أن "طريقة التدريس لعلم من العلوم ترتبط 
ارتباطاً وثیقاً بحقائق ذلك العلم ومضمونه؛ لگا المُكرّن الذي دد مسار عملية التعلي ."© 

وتجديدهاء بموجب النظر في فروع علوم الشريعة» مُرتہن باعتماد قواعد وإجراءات 
تعليمية تتناغم مع الخصائص المعرفية والمنهجية هٰذہ العلوم. فمن القواعد التربوية في 
ر العلوم أنَّ اختیار طريقة أو طرائق معينة ينطلق من استحضار المُدرّس مجموعةً 
من التساؤلات عن نوع المحتوئ المُدرّس» من قبيل: 

- مانوع العلم المُدرّس؟ 

- ما نوع المضامين المعرفية ا مراد تدريسها؟ 

- ما طبيعة الامتدادات بين المعرفة المقصود تدريسها في وحدة أو درس وغيرها من 

المواد الدراسية؟ 

O)‏ الإجابة عن هذه التساؤلات وغيرها ينبغى O|‏ تتخطّئ حدود البحث النظري» لتكون 
موضوع اشتغال بُوطّر تدريسية S|‏ مادة معرفية؛ حتى يتمكن المُدرّس من الوعي با لخصائص 
الإبستمولوجية للمادة المُدرّسة» وانتقاء أكثر الطرائق والأساليب التعليمية مُنَاسَبةً ها. 

فالطريقة المناسبة لتدريس قواعد الفقه تختلف عن طريقة تدريس المفاهيم الأصولیق 
الخصائص المعرفية والمنهجية لكل فرع من فروع المعرفة الشرعية. 

"فالصلة وثيقة بین محتوئ المادة الدراسية وطريقة تدريسها. وعليه» فلا بد من التعرّف 
إلى محتوئ المادة الدراسية» ومستوئ صعوبتهاء ونوع العملیات العقلية التي يتطلَّبها فهم 
)١(‏ الكيلاني» "طرق تدريس علوم الشريعة في التعليم الجامعي وضرورة تطويرها". مرجع سابق» ص۱۸۲ . 


(؟) التدريسية أو التعليمية: من المرادفات لعلم الندریس أو الديداكتيك» وما مصطلحان شاع استعمالما في الكتابات 
التربوية بدول المشرق العربي. 


- ۷1 - 


عد الصو لس شر مہ فإذا کان المحتوئ -مثلاً- - يشمل قرینات 
وتدريبات عملية» ¿Ú‏ يتطلّب استخدام طریقة تدريس مغايرة للطريقة المستخدمة مع 
محتوئ آخر يشمل مفاهیم» وقوانين» ونظریات."''' 

Ol‏ اختيار طرائق تعليمية مُنسجمة مع المناهج الداخلية للعلوم هو من أهم مقتضيات 
تجديد طرائق التعليم وأساليبه؛ فالمنهج المَؤْسّس لكل علم يعكس منطقه الداخلي» ويكشف - 
في الآن نفسه - عن المنطق البيداغوجي الأمثل في تبليغ مضامينه المعرفية والمنهجية. 

وردفاً على ذلك يتعيّن اختیار طرائق تعليمية تستمد خطواتہا من الخصائص المنهجية 
لعلوم الشريعة؛ فهي علوم مُؤْسّسة ابتداءً على منهج التلقي عن الله ورسوله» وحمل العلوم 
عن أهل العلم؛ حفظاً لسند الوحي وعلومه؛ ما يمسر حورية أساليب التلقين والإلقاء في 
المنهج التربوي الإسلامي» ولا سيا في المواقف التعليمية التي تستهدف ضبط النصوص 
والاصطلاحات أو تلقين مفاهيم جديدة ليس للطالب بها سابق معرفة. 

وإذا كانت علوم الشريعة قائمة على التلازم بين الاستقراء والاستنباط في فهم 
الخطاب الشرعي وتنزيل أحكامه؛ OB‏ من مستلزمات ذلك تربويا اعتماد خطوات تعليمية 
تتناسب مع طبيعة النظر المنهجي الملازم لتفاعل العقل مع نصوص الوحيء والاجتھاد في 
الجمع بين الطريقة الاستقرائية والطريقة الاستنباطية» بنوع من التكامل في تدريس ال معرفة 
الشرعية» وهو ما يفسّر اهتمام علاثنا بالطريقتين معا؛ نظرا إلى التناغم بين القواعد 
والخطوات الخاصة بہماء ومنطق المناهج التي قامت عليها العلوم في الإسلاء.''' 

وتأسيساً عن ذلك فإنَّ النظر الإبستمولوجي لعلوم الشريعة يحيلنا إى ثلاث طرائق 
رئيسة مُتناغمة مع الأسس المنهجية التي قامت عليها هذه العلوم» وهي: الطريقة 
الاستقرائية» والطريقة الاستنباطية» والطريقة الإلقائية. 


Ab هندي» ذياب صالح. وعلیانء هاشم عامر. دراسات في المناهج والأساليب العامق عیّان: دار الفكر»‎ (A) 
. م)» ص۱۷۸‎ ۱۹۹٩ ھ/‎ 

(Y)‏ ا جمع بين الطريقة الاستقرائية والطريقة الاستنباطية مبدأ ثابت في منهج التدريس عند علمائنا. قال الزركشي (توفي 
5ه : "والحكيم إذا أراد التعلیم لا 32 له أن یجمع بين بیانین: إجمالي تتشوّف إليه النفس» وتفصيلي تسكن إليه." انظر: 
- مقدمة كتاب: المنثور في القواعد. تحقيق: فائق أحمد محمودہ الكويت: وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامية» ط١ء‏ 

6ه جا ص1 . 
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- الطريقة الاستقرائية: 

الاستقراء هو "تصفح أمور جزئية؛ ليحكم بها عن أمر يشمل تلك الجزئيات 
الطريقة الاستقرائية فهى جموعة الخطوات والإجراءات التی ينتقل فيها العقل من الحوادث 
والحالات الجزئية إلى القواعد والأحكام الكلية التي تُنظُم تلك الحالات وا حوادث. 


Ú! O 


تُسمّى هذه الطريقة أيضاً الطريقة الاستنتاجية أو الاستكشافية أو الاستقصائية أو 
التركيبية» وفيها ينطلق المُدرّس من الخاص J|‏ العام.'' ویریٰ عبد الكريم غريب Q|‏ 
يُمكِن إدارة هذه الطريقة بأسلوبين؛ أوهما: أسلوب تعلّمي مُتمركز على ذات الأستاذء وفيه 
يكون المُتعلُم جرد مُلاحِظٍ لعمليات الاستقراء. وثانیھما: أسلوب مُتمركز je‏ ذاتية 


المُتعلّم. وخلافاً لسابقه» Ob‏ المُتعلُم فيه يكون فاعلاً أساسياً في العمليات الاستقرائية. "° 


من اھ ساس لاک تھا سط تر ور ملاسا يدا طايه 
الجزئيات» وانتهاءً بالكليات؛ إذ يتم الانطلاق من ملاحظة الجزئيات» وترتیبھاء وتصنيفهاء 
ثم يُتدرّج في مستويات التجرید وصولاً إل استخلاص صيغة عامة في صورة قاعدة عامة 
أو مفهوم كلي أو قانون. 

388 خطوات الدرس الاستقرائي سبيلاً لإدراك القواعد الكبرئ الناظمة للجزئيات. وهي 
القواعد التي تتشرَّف ها نفوس طلبة العلم؛ ابتداءً» وانتهاءً. ويُمكن التوسّل بهذه الخطوات في 
تدريس كل العلوم التي تحتاج إلى صياغة قواعد ناظمة لجزئياتها وفروعهاء مثل: الأصولء 
والفقه» والمقاصد, والتفسير؛ لأنََّا علوم قامت علل استقراء النصوص والأحكام وا حزثیات. 

من مزايا هذه الطريقة أَنّا: 

- تين المُتعلُم على حفظ القاعدة الكلية واستيعابها؛ نتیجةً النشاط الاستقرائي» 

والتفكير الذاتي؛ إذ يتوصّل الطالب إن القاعدة بنفسه» ويعمد إك توظيفها في 
وضعيات علمية وتعليمية مُشاكلة. 


. ٤٣ص‎ » الغزالي» المستصفئ من علم الأصول» مرجع سابق» ج۱‎ )١( 


.١١ السليئاني» المعين في التربية» مرجع سابق» ص5‎ (Y) 
. ٠١۳ص غريب» عبد الكريم. في طرق وتقنیات التدريسء الرباط: الشركة المغربية للطباعة والنشرء ط١ء ۱۹۹۲ء‎ (Y) 
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= تخود الطالب 2( Sl‏ =>¿ والتأني» والتدرج» والتثبّت وصولاً 23 نتائج یغلب 
¿Je‏ الظن صدقيتها. 

U -‏ — البنية الذهنية والتفكير المنطقي للإنسان الراشد؛ ON‏ الجهد الاستقرائي 
یربط الأسباب بالنتائج» وينتقل من الجزئيات إلى الكليات. 


¿K -‏ المُدرّس من تقييم الطريقة باعتماد معيار أداء المُتعلّم» المُتمثّل في قياس 
قدرته؛ أي المُتعلّم علن تطبيق القاعدة أو الحكم المُتوصّل إليه بالاستقراء. 

اهتم الفكر التربوي ا حدیث بالخطوات الإجرائية هذه الطريقة؛ نظراً إلى أثرها الفاعل 

في بناء التعلّمات وترسیخھا. ويُمكن تحديد أهم معالم هذه الخطوات في الآتي (U:‏ 

- مرحلة الملاحظة والتتبّع: هي خطوة مهمة ومُؤسّسة للخطوات اللاحقة؛ ففيها 
يستطيع المُتعلُم جمع البيانات اللازمة» مثل: الجزئيات» والنصوصء والأحكام 
المُنّصِلة بقضية معينة. ويقتصر دور الأستاذ في هذه المرحلة على توجيه الطلبة إلى 
طريقة تتبّع هذه الجزئيات» وبيان الهدف من عمليتي الملاحظة والتتبّع» وطرح 
أسئلة مُوجّهة ° 

- مرحلة التصنيف والتجريد: هي خطوة تركيبية» تبدأ بتصنيف المُحصّل بالملاحظة 
والتتبّم» وتأليف مجموعة من الفئات مثل: المفاهيم» والأحكام» والنصوص؛ 
جامعة لجزئيات یربط بينها اشتراك في المعنئ أو الحكم أو العلة أو الوصف... 
والاجتهاد في تنظيمها بصورة تجريدية» تُسعف في الوصول إلى القاعدة أو القانون 
أو المبدأ المُنظَّم الذي يتحكّم في الحالات والمعطيات الجزئية» ويتكرّر فيه 


)١(‏ للاطّلاع على الخطوات الإجرائية التفصيلية للطريقة الاستقرائية» انظر: 
- السليماني» ا معین في التربية» مرجع سابق» ص5١١ء‏ ص۷١٠‏ . 
- غريب» في طرق وتقنیات التدریس: من أسس المعرفة إلى أساليب تدريسهاء مرجع سابق» ص45 .177-١‏ 
- حليم» المرجع في كيفية التدريس» مرجع سابق» ص۲۲۹ وما بعدها. 

. 197 غريبء في طرق وتقنیات التدریس؛ مرجع سابقء ص‎ (Y) 

.1١69-١ المرجع السابقء ص55‎ (Y) 
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- مرحلة الاستنتاج: بعد تصنیف الجزئيات التي كَشف عنها بالملاحظة والتتبّع» تأي 
مرحلة استخراج الصيغة العامة» S S‏ بعملية الاستنتاج» وتحصيلاً لصيغة عامة 
formule‏ أو قاعدة كلية» وذلك بتدريب المُتعلم على عمليات ذهنية استنتاجية» 
مثل: التركيب» والبناء» والتجميع» والاستخلاص؛ والقياس. 
فوظيفة هذه الخطوة الإجرائية ماثلة في استخلاص البنية أو القاعدة أو المبدأ الناظم 
للعناصر وعلاقاتہا ہے پت الكلي أو القاعدة العامة» واستخلاص صور تطبيقها في 
وش 20 ٰ — سی بی 
E‏ سے L D‏ سا وی( عرض u.‏ 
أا ا سيا توافة وات aeta‏ 
- استيعاب الخطوات الأساسية لعملية الاستنباط» والقدرة علل إعماماء وإحكام ترتيبها. 
EEE‏ ررقت E‏ 
مثل: اقتدار المُتعلّم» ونقل الصيغ: المفهوم والقاعدة» والقانون» وتنزيلهاء 
وتطبيقها في مسائل جديدة لم يُتطرَّق إليها سابقاً في أثناء الدرس۔''' 
- الطريقة الاستنباطية: 
الاستنباط هو استخراج المعاني بفرط الذهن» وقوة القريجة. GÍ‏ الطريقة الاستنباطية 
فهي 'مجموعة من العمليات العقلية التي ينتقل فيها العقل أثناء عملية التفكير من القواعد العامة 
إلى الجزئيات ("as QM‏ تنتظم هذه الطريقة مجموعة من القواعد المُتناغمة مع المنهج 
الاستنباطی؛ الذي يُنطلّق فيه من القاعدة الكلية لاستنباط جزئيات مندرجة تحتها. 
د الطريقة: القياشية (الستاظة) من آکٹو الطرائق Kul‏ لسٹری الطلية فى 
الجامعة؛ نظراً إلى اطمئنان نفوسهم لنتائجھاء جرّاء انطلاقها من أمر قطعي ثابت 
(۱) المرجع السابق» ص69١-151.‏ 


.YY Oe الج رجاني» التعريفات» مرجع سابقء‎ (Y) 
. ص۲۹‎ ء٠۰‎ ٠ ٠ء١ حجوب» عباس. طرائق تدريس العلوم الإسلامية» إربد: عا م الكتب الحديثة» ط‎ (Y) 
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بالاستقراء» واعتباراً لتناسبها مع طبيعة قدراتهم الذھنیة؛ إذ 3532 الأبحاث والدراسات 
التربوية صعوبة اعتماد هذه الطریقة في المستويات الدنيا من التعليم» لافتقار المُتعلّم فيها إلى 
القدرات الذهنية الضرورية التي تجعله أهلاً لمارسة العمليات الخاصة بالاستنباط .° 
هذه الطريقة خطوات يُمكن تحديد معالمها الأساسية في ما يأتي: 
- مرحلة الفهم والاستيعاب للقاعدة أو الحکم العام: في هذه ا خطوۃ الإجرائية: يُقدَّم 
المُدرّس القاعدة للمُتعلّم بصورة واضحة؛ ليتمكّن من استيعابها. وتُعبر 
الدراسات التربوية ا حدیثة عن هذه الخطوة بعرض الصيغة العامة» التي تأخذ - 
في الغالب الأعم- صورة فرضيات أو مفاهيم أو مبادئ منطقية أو قواعد 
با ول غات7الفرامات الشركة تمكو أن تكرت ال العامة في 
صورة قواعد كلية؛ أصولية أو فقهية أو حديثية أو تفسيرية أو مقاصدیة إلى غير 
ذلك من صيغ التقعيد في فروع المعرفة الشرعية. 
- مرحلة تحليل القاعدة أو الحكم العام: في هذه المرحلة» تُعرَض ناذج للجزئيات 
المتعظمة ضهن الین الكلية قد آری الأشتر اك أو العلاقة ينها . آنا بوظفتها 
فتدمثّل في تبصير المُتعلّم بمفاتيح توظيف القاعدة استعناساً بأمثلة توضیحیة يدرك 
بها أوجه الإعمال» وصور اندراج الفروع ضمن الأصول العامة والقواعد الكلية. 
- مرحلة التطبیق: يُعَذُ التطبيق من أهم خطوات الطريقة الاستنباطية؛ إذ يغلب عليها 
الد التطبيقي» من حيث اعتمادھا علیٰ ممارسة تطبيقات عملية للمُكتسّبات 
النظرية من المبادئ الكلية.”" ففي المرحلتين السابقتين لا يظهر الجهد الذاتي 
للمُتعلّم» بحيث تُقدَّم له الصيغة العامة مشفوعة بأمثلة توضیحیة ولا ترسخ 
القاعدة في بنيته الذهنية إلا بالمباشرة» عن طريق تمرينات يرهن بها عن صحة 
الأحكام والمبادئ العامة التي انطلق منها. 


.7 أوزيء العجم الموسوعي» مرجع سابق» ص8‎ )١( 


. ٠٤١١ص غریب؛ ني طرق وتقنيات التدریس؛ مرجع سابقء‎ (Y) 


. حليم» المرجع في كيفية التدريس» مرجع سابقء ص۲۳۷‎ (Y) 
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وفي ذلك ملمح إل افتقار مرحلة التطبیق إلى مهارة الاستدلال؛ فالانتقال من الكلي 
J)‏ الجزتي يعتمد أساساً على البرهنة والاستدلال؛ إذ Ó]‏ مجموع الأجزاء يشهد بصحة 
الحكم العام أو القاعدة أو المبدأ الكلي.“ 

يُمكِن أن GM‏ على هذه المرحلة اسم التطبيق والتقويم؛ ÓN‏ قدرة المُتعلّم عل تطبيق 
الصيغة الكلية في حالات جزئية هي 5 إیجاي 2 3S‏ فهمه القاعدةء واقتداره عاك إعمالها 
في استنباط أحكام جزئية. وبالمقابل» OB‏ عجزه عن التطبيق دليل على عدم فهمه القاعدة أو 
عدم اقتداره على إعماها. 

- الطريقة الإلقائية: 

طريقة تعليمية ترتكز على مجموعة من الأساليب والأنشطة التعليمية» مثل: المحاضرة» 
وا يات مت ھی ومن أهم وظائفها تبليغ معارف 
ال تفسيرها. يُمكن أن تتوسّل هذه الطريقة ببعض وسائل الإيضاح» مثل الخطاطات 
وغيرهاء ويتوقف نجاحها على مجموعة من الشروطہ أهمها: كفاءة المُدرّس اللغوية» وقوة 
صوته» وترتيب الأفكار المنطقي» وفن الإلقاء. 

وإذا كانت بعض الأدبيات التربوية المعاصرة تنتقد أسلوب التلقين الذي ارتبط 
بالتاريخ التربوي الإسلامي في تدريس العلوم؛ E‏ من مظاهر السلطوية في 
وت مس و S‏ و تہ العربي 
والإسلامي؛”" فان هذه الأطروحات تجهل أو تتجاهل خصائص العلوم الاسلامیة؛ ÓN‏ 
الحفظ والتلقین هما سر الحفاظ على خصيصة الإسناد التي ميرت EÍ‏ رسول اللہ پا 

وأ علوم الشريعة مبنية على نصوص تأسيسية؛ S‏ "مسألة حفظ النصوص تبقیٰ 
دائمة الحضور في الدرس الإسلامي» بحيث لا يُمكن الاستغناء عنها؛ لكون المعرفة 


n 


() المرجع السابقء ص۲۳۷ . 

(Y)‏ انظر مثلاً: 
- السورطيء يزيد عيسئ. "السلطوية في التربية العربية"» الكويت: مجلة عالم المعرفة» العدد (٣٦۳)ء‏ الكويت» ۲۰۰۹م 
- زكرياء فؤاد. "بين التعليم وقيم المجتمع". مجلة الفكر المعاصرء العدد (VY)‏ مارس 191/١‏ م. 


-۲۷۷-۔- 


الإنسانية بصفة عامة ترسخ بالضرورة انطلاقاً من تلك مجموعة من النصوص الأساسية 
التي تُشْکُل مدخلا ا ا 

إن أسلوب التلقین في تراثنا لا يعني الإلقاء الجامد المُجرّد من G|‏ بيان أو تفاعل تعليمي» 
وهو لا يتعارض مع إعطاء الخُرّية في السؤال والمناقشة. والتوظيف السليم هذا الأسلوب في 
الدرس الشرعي المعاصر Ó)‏ يكون بإغنائه بالحوار العلمي ادف الذي يُنمّي المهارات» کر 
رتابة الدرس» ويمنح المتعلُم فرصة المشاركة في بناء التعلّاتء والإفادة من أقرانه. 

ولهذاء امتدح علماؤنا الطريقة الحوارية» وبيّنوا أهميتها. قال الزرنوجي (تونی: ١59ه)‏ 
ف ذلك ا ظا والمناظرة آقی من غر الک او الا فا را ا وا “ay‏ 
مطارحة ساعة خير من تكرار شھرہ لکن إذا كان مع SLA‏ سلیم الطبيعة"”") 

فقد عرفت مجالس التدريس في تراثنا استعالاً لمجموعة من الطرائق التعليمية» من 
قبيل: الرواية» والسماعء والإملاء» والقراءة» والعرض» وغير ذلك من طرائق التحمّل 
والأداء. Les‏ حفظ الله تعالٰ أصول الشريعة» فظلّت علومها وأحكامها محفوظةٌ في الصدورء 
55325 في السطور. وني هذا السیاقء عرضت التجربة التربوية جموعةً من الأساليب 
التعليمية» مثل: السؤالء والمناقشة» والمناظرة» والمذاكرة» والرحلة» والتعليم بالمراسلة. 

وهكذاء تعدّدت الطرائق والأساليب التعليمية في الفكر التربوي» وتنوّعت؛ ما يُؤكٌّد 
سبّق علمائنا أصحاب الاتجاهات التربوية الحديثة في توجيه المُدرّسین إلى كثير من المهارات 
والأنشطة التي يتعيّن مراعاتہا في عملية التعلّم والتعليم. 

ومن ثمرات النظر المعرفی لعلوم الشريعة أنه يرصد تطور التفكير العلمي في النظام 
المعرفي الإسلامي» فيكشف بذلك عن تطوّر الطرائق الموصلة إلى العلم والمعرفة. Š]‏ 
"الطريقة قة العلمية التي يتبتاها جيل من الأجيال لا تظل هي عند اميل اللاحق» بل تتمحور 
حول تصور آخر معدل أو جديدء وتخلق وظیفةً جديدة في سياق علمي جديد. وهكذا 


Af العمراوي» ديداكتيك التربية الإسلامية من الإبستمولوجيا إلل البيداغوجياء مرجع سابق» ص‎ )١( 


ء١ط الزرنوجي» برهان الدين إبراهيم. تعليم المتعلم طريق التعلم الخرطوم: الدار السودانية للطباعة والنشر»‎ (Y) 


م ص۸. 


-۲۷۸- 


نكشف حقيقة الاختلاف بین العلماء السابق منهم 0 أن 
09 تصبح سمةً للجيل العلمي الذي يستخدمها. "° 

Ó]‏ مطلب تجديد الطرائق» استجابة لخصوصية واقعنا التعليمي المعاصرء لا يعني 
الاستغناء عن الطرائق والأساليب التعليمية التراثية» وإِنَّا يعني الإفادةً منها؛ حفاظاً على 
روح l‏ في الدين» وإغناءها بالانفتاح علن الطرائق الإبداعية التي كشفت عنها 
الدراسات والأبحاث التربوية المعاصرة» بشرط تناسب مراحلها وخطواتها مع بنية علوم 
الشريعة» وخصائصهاء ووظائفهاء وقدسية نصوصهاء وبل قيمها التربوية. 


ث- المدخل الإبستمولوجي وتجدید المارسة التقويمية: 

3 التقويم التربوي في مناهج تدريس علوم الشريعة يرتبط بمبادئ النظر المعرفي هذه 
العلوم» من حيث: بنيتهاء ووظائفھاء وخصائصها؛ فالتقويم الناهج وثيق الصلة بأصول 
النظرية التربوية الإسلامية. ووفقاً لذلك» OB‏ تجديد المارسة التقويمية يرتكز علن مبادئ 
علمية وتربوية أصيلة» أهمها: 


اسه كرد ار إل ہت 
Ó‏ أول مبادئ تقويم — d‏ بناج التدريس الشرعي يتمثّل في ربط ا مارسة 
TT‏ وسُنَةِ حفاظاً على روح التفقّه وأصالته. فالتقويم 
التربوي» Ü$‏ لمبادئ النظرية التربوية الإسلامية» لا ينحصر في أله "عملية تشخيصية 
علاجية تہدف إلى تحديد مدئ التقذّم الذي أحرزه الطالب في الوصول إلى الأهداف 
التعليمية؛ C‏ مساعدته على النموٌ وبلوغ الأهداف. "° 
0" چو" "تم 
8۷20" 000 الاختبار والامتحان. قال الله تعلل: ë‏ الین 122 0 مک 


م6 


اجات امود َه عَلَم 272۰ ون 65222 S‏ لا 652 إلى ا [الممتحنة: ٠‏ 


= 


)١(‏ علي» ماهر عبد القادر. "مدخل علمي في الأصول النظرية لدراسة العلم العربي"ء جلة الدليل» مركز ابن البنا 
ا مراکشی؛ الرابطة المحمدية للعلماء المغربء العدد (۱)ء (575١ه/‏ ۲۰۱۳م)ء ص١‏ 7. 


(Y)‏ طویلة التربية الإسلامية وفن التدريس» مرجع سابق» ص۲۰۸. 


دا يؤل 


إن التقويم نیم قدم الإنسان؛ فال تعالل عل الملائكة» وقوّم حفظها لما 2-7 
بطافِ وعلَّم أيضاً آدم» وقوّم نظ إلا عله قال إن قفا ری دہ کیہ 
عر Sw mus i‏ حر وہ ئا 
نت (N‏ کر 5 15 06 بابو ت لغم ات آیہۃ قال ال ال لسم Jay‏ 
C‏ وض KA‏ وما نر كود @ 14اٹر::٣۱٣-٣۳.‏ 

فتحصّل من هذه المشاهد التقويمية القرآنية "أن الله Jus‏ أظهر فضل آدم للملائكة 
بتعليمه ما لم تُعلّم الملائكة» وخصّه بالمعرفة التامة دونہمء من معرفة الأسماء 0 


ولأا واللعات أ ولخدا امھت ولمس رر و ا تجن لج SS‏ 
O 4e 1 í‏ 


تكشف هذه الصور التقويمية القرآنية عن مجموعة من المبادئ» أهمها: 


التقويم فعل رباني: 

التقويم فعل قام به السميع العلیمء وذكره في كتابه المبين؛ بياناً للناس. وهو أمر يضفي 
على التقويم التربوي صفة الربانیة؛ فالقصد تو لعل ہمرس تمالا 
8۴ 9 ی۶ 9 ا 
وکلما ازداد الإنسان فی عبوديته لله ازداد JS‏ وعلت درجتہ.'''' والتربية لا تستقیم دون 
تقويم للفهم» والسلوك. والمنهج. 

فلا مندوحة عن انسجام مبادئ التقويم وأدواته مع قصد التربية العام» وهو تزكية 
الإنسان وتعليمه ليكون ربانياً في القول» والعمل» والسلوك. وصفة الربانية تجعل ا مارسة 
التقويمية مُسْبّعة بقيم العدلء والإنصاف. والمحبة» وتصحيح النية؛ لیعلم الأستاذ المُقوّم 
والطالب المُقوّم نَا نعبد الله بفعل التقويم. 

وهذه ا مخصيصة أيضاً تجعل التقويم متي بال موضوعية والإنصاف ومبئياً عن مبدأ 
الاستحقاق. وبه تكون أدواته ونتائجه داعمة ون لف و تمي لوقي فا أحوج 


4 


` 


Ë` 


.٥٤ الصابوني» محمد علي. صفوة التفاسير بيروت: دار الفكرء (١١٤٢۱ھ/ ۰۱ ۲۰م)ءج۱ء ص‎ (A) 


.7 ١ص صالح» المرجع في تدريس العلوم الشرعية» مرجع سابقء‎ (Y) 


- YA. - 


المارسة التقويمية إلى سريان هذه الخصيصة» في ظل واقع تعليمي ينظر إلى التقویم بوصفه 
عقوبة للطالب والمُدرّس! 


التقويم مُرتبط بفعل التعلّم: 

إن هذه المشاهد القرآنية تُؤكّد الصلة الوثيقة بين التعليم والتقويم؛ فالله تعال -جل 
شتات علم» ثم قوّم؛ فلا تعليم دون تقويم» ولا تقويم دون تعليم؛ لأن نصوص الوحي 
شاهدة على التلازم بينهما. 

التقويم لا يُصدِر أحكاماً قطعیةً: 

الممارسة التقویمیة تصدِر أحكاماً نسبیةً خاصة بوضعية تقويمية معينة» ويشهد لذلك 
Of‏ آدم 355 في اختبار حفظ ما علّمه الله تعالى من الأسماء والأشياء» ونسی ما عُھد إليه في 
اختبار آخرء حين أوصاه الله تعالل بعدم الاقتراب من الشجرة de‏ وجه الاختبار 
و الامتحان. قال تعالیٰ: SG p‏ ات 3254425 ¿wS‏ تا ول تمر ذو 
الجر مانام @ 4 البترة: ۴۰ء وقال جل شأنه: ل وقد Ku‏ 2 :04 فی ولرد 
6222 4[ط: .]۱٠۰‏ قال ابن كثير: l"‏ اختبار من الله تعالك وامتحان لآدم ات CU"‏ 

فتقرّر من ذلك أنَّ التعامل مع الناس تقویاء ونقداً 322 مسلكاً من أخطر مسالك 
الانزلاق عن الموضوعية» وذلك لمسوّغات كثيرة» منها: عدم ثبات مواقع الأشخاص 
ومواقفهم؛ فالإنسان يتغيّر باستمرار» وهو في هذه الأثناء لا خلو من التأرجح بين الخطأ 
والصوابء والهداية والعمایة والغلرٌ والاعتدال. وني الحالات كلهاء فإِنَّ التقويم لا ینفصل 
عن ذاتية المُقوّم. وهو مُوجب للقول بنسبية الأحكام التقويمية الصادرة عن الإنسان» 
سواء تعلق الأمر بتقويم المعرفة أو بتقويم المهارات والسلوكات.° 

وعطفاً على هذه المبادئ التربوية التقويمية التي شهد ها القرآن الكريم» أرسى المنهج 
النبوي قواعدَ ضابطة للمارسة التقويمية؛ فقد قذّمت السَنة النبوية المُطهّرة والسيرة العطرة 


)١(‏ ابن كثير» أبو الفداء إسماعيل بن عمر. تفسير القرآن العظیم؛ بيروت: دار الفکر (577١ه/‏ ۲۰۰۲م)ء ج٣‏ ص1507. 
(Y)‏ بكارء عبد الكريم. فصول في التفكير الموضوعي: منطلقات ومواقف» سلسلة الرحلة إلى الذات» العدد »)١(‏ دار 
القلمء (559١ه/‏ ۲۰۰۸م)ء ص۱۱۸-۱۱۷۔ 


-YAAY- 


للمُعلّم الأول دروساً في التقويم وقواعده وإجراءاته» لعل أ مھا تقويم جبريل 993 لحفظ 
النبي 88 القرآن الكريم في کل عام 5 وسؤال جبریل للنبي الأكرم عن معاني الإسلام: 
والإيمان» والإحسان» وعلامات الساعة... فكان الموقف التقويمى تعليمياً للصحابة عة 
en‏ فلك قزل لی كله ا ول ای لک د 

ويُبّنى ¿Je‏ ذلك O|‏ التقويم التربوي Ó‏ مدرسة النبوة لا يقتصر على إجراء الاختبارات 
سے فر ب عر سام بن رظني و سرچ ر سے 
بناء القعلا تة رمع اللات وتقويم الستلوكات: اہ اع ابر وميه الم 
في تقويم الأداء والسلوكء وشهد لذلك حديث المسيء صلاتہ؛''' فالنبي المُعلّم يل تتبّع 
أداء الصحابي للصلاة» ولم يقاطع أداءه» على الرغم من عدم انضباطه لأحكام شعيرة 
الصلاة وآدابہاء ونا سلك معه مسلك التتبٔع والتدرّج» وسنح له أن يُصحّح خطأه بنفسه 
ثلاث ثم ة G.‏ یہ لسرا ويستفاد من ذلك ضرورة تتبٔع المهام الموكولة إلى 
الطالب» سواء كانت مهام بحثية أو فكرية أو أدائية» مع تقويم سلوكه. 

- استحضار قواعد الممارسة التقويمية في تراثنا التربوي: 

عم ال ان ر س مائ القوي ash‏ ەهەهة ++ہ اه 
فقد "سار الصحابة والتابعون على النهج نفسه» واستمرٌ التطوير للمنهج التقويمي حتى وصل 
ذروته حين وضع علماء السلمین قواعد التقويم التربوي الناجح والجيد؛ سواء أكان ذلك قبل 
العملية التعليمية لمعرفة البنية التعليمية السابقة ص2 80 ا 


.79 مسلم» صحيح مسلم» مرجع سابق» كتاب: الإيمان» باب: ما هو الإسلام وبيان خصاله» حديث رقم ۸ء ص‎ (A) 

(1) عن أبي هريرة أن رسول الله ئة دخل المسجدء فدخل رجل فصلل ثم جاء فسلم علن رسول الله S‏ » فرد رسول الله 
يك السلام قال: : ارجع فصل فإنك لم تصلء فرجع الرجل فصلل كما كان صلعء ثم جاء فسلّم عا النبي يكل فقال: 
"ارجع فصَلٌ؛ فإلّك لم تُصَل' ' ثلاث فقال : والذي بعثك بالحق» فیا أحسن غیرہہ فعلّمني» قال: "إذا قمت إل الصلاة» 
SG‏ ڈ ثم اقرا ما تيسّر معك من القرآنء ثم اركع حتئ تطمئن راكعاً ثم ارفع حتیٰ تعتدل G‏ ثم اسجد حتیٰ تطمئن 
ساجداًء ثم ارفع حتیٰ تطمئن جالساء ثم اسجد حتى تطمئن ساجداًء ثم افعل ذلك في صلاتك كلها." انظر: 
- مسلم» صحيح مسلم» مرجع سابق» كتاب: الصلاة» باب: وجوب قراءة الفاتحة في كل رکعة حديث رقم ۳۹۷ء ص١۷٠‏ . 

(D‏ عيده يحيئ إسماعيل. "التقويم التربوي الجامعي في علوم الشريعة"؛ في: بحوث مؤتمر علوم الشريعة فی الجامعات» 
تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سل» عمان: المعهد العالمي للفکر الإسلامي وجمعية الدراسات 
والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ (515١ه/‏ ۱۹۹۰ع)ء Yz‏ ص۷۳١‏ . 


— TAY - 


wes ales‏ سار الاملاف من الحلا المعلمين الذي أرسرا قراعد وإجراءات 
لتقويم تعلمات طلاہہم. قال ابن جماعة (تونی: ٢٦۷ھ)‏ مُوجُھا للمُعلم: "أن يُطالِب الطلبة 
في بعض الأوقات بإعادة المحفوظات» ويمتحن ضبطهم لما قذم لهم من القواعد المهمة» 
5 2 - را 5 2ہ (Dn 75 0 r ç‏ 
والمسائل الغريبة» ويختبرهم بمسائل تبنی عن أصل قرره أو دليل ذكره. 
3421 علماؤنا نتاق التقويم معیاراً للتديّج في مستويات التعليم» انتقالاً من رتبة تعليمية إل 
أعلل» ومنحاً للشهادات والإجازات» بحيث لا ينتقل الطالب "من الدرجة التى هو فيها إلى ما 
فوقها إلا بعد إجراء امعان علیہ وتمقق أله Pus‏ إن الد رجة الى يراد قله إل" 
وبالنظر في خصائص ال مارسة التقويمية وطبيعتها في تراثنا تنظيراء وممارسة» S<‏ 
الاستفادة من بعض المبادئ التقويمية التي تسهم في تجديد المارسة التقويمية» ومنها: 
مبدأً التعزيز بعد التقويم: 
لهذا المبدأ وجهان: 
- التعزيز الإيجابي: يكون بتشجيع المُتعلّم الذي يُظهر نباهةً في اختبارات التحصيل» 
فذلك Ú 22 (z‏ إلى التعلّم» ويرفع همّته» ويزيد دافعيته إلى الاكتساب. قال الخطیب 
البغدادي (توني Ga £ AY‏ "فإذا أجاب المسؤول بالصواب؛ فعلن الفقيه أن يُعرّفه 
إصابته» as‏ بذلك؛ ليزداد في العلم رغبذًء وبه مَسرَة. ٩"‏ 

- التعزيز السلے : يكون بالإعراض أو اللوم كَنْ ثبت تة تقصيره في التحصيل؛ "فقد كان 
بعض العلماء إذا علُم إنساناً JL.‏ من العلمء سأله عنها بعد مدّةہ فإِنْ وجده قد 
حفظها عَلِم SÍ‏ 22 للعلم» فأقبل عليه» وزاده» O|‏ لم يره قد حفظهاء أعرض 
عن all‏ "() 


)١(‏ ابن جماعة» تذكرة السامع والمتكلم ني أداب العالم والمتعلم» مرجع سابق» ص۹۱۔ 

. ٠١۷ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 

(۳) الخطیب البغدادي» أبو بكر أحمد بن علي بن ثابت. الفقيه والمتفقه» تحقيق: عادل بن يوسف العزازيء الدمام: دار 
ابن الجوزي» ط۰۱٦۱۹۹مء‏ ج۲“ ود اہ 


Y Yoo ء٢ج المرجع السابق»‎ )٤( 


¬ YAY - 


والإعراض في هذا السياق هو إعراض تربوي 3222 القصد مع التشجيع؛ فالقصد من 
التعزيز واحد OL‏ اختلفت صوره. والاختلاف بینھم| يكون بحسب الوضعية التربوية» 
وخصائص كل مُتعلّم» والقناعات التي تكوّنت لدیٰ المُعلّم أثناء إشرافه على العملیة التعليمية. 
مبداً التقویم الذاتي: 
يُقصّد به تقويم الطالب نفسّه بنفسه» وصورة ذلك أن يقف (المُتعلّم) بنفسه -لا 
بطريق مُعلّمه-علك نتائج تعلّمه» ومقدار kay‏ ]لسن ام عمل قریم ذان. ل 
kí‏ سد الف أن اگل مس au‏ بن تراط اهن فى تك یہ تسین 
لاستدراكه."" وهذا النوع من التقويم لا يكون مبنياً عن انطباعات الطالب الشخصية. l‏ 
هو ثمرة ل"تمهير"الطالب aje‏ قدرات التقويم التي تعلّمها من شيوخه في مختبرات التحصيل. 
توب ا وو شس چو جو 
إعمال هذا المبدأء l‏ يكون باعتماد مُؤضرین اثنین 
استهداف ا مارسة التقويمية الملّكاتٍ المقصودة من تدریس علوم الشريعة: 
Š]‏ تجديد المارسة التقويمية مشروط بالانطلاق من خصافض علوم الشريعة بأبعادها 
المعرفية والمنهجية» وذلك بجعل عملية التقويم قاصدة قياس مدئ تمكن الطالب من 
القدرات المُستهدّفة من كل علم. ومن صور ذلك: 
- استهداف التقويم في الدرس المقاصدي قياس قدرة الطالب على ربط الأحكام 
بعللها ومقاصدها؛ إذ التعليل جوهر هذا العلم. ومَنْ لم حصّل هذه القدرة» فلا 
نصيب له من علم المقاصد وإن حفظ مفهوم 'القاصد'ء وتاريخه» وتطوّره 
ورجاله» ومُصتفاته؛ فهذه المباحث هي أشبه بمُمهّدات لتحصيل الثمرة» فلا 
يستقيم استهدافها بالأصالة» وإ مال الملّكة المقصودة. 


- استهداف التقويم في الدرس الحديثي قياس مدى ¿S‏ الطالب من ملكة نقد 


(A)‏ مراد آداب العالم والمتعلم عند المفكرين المسلمين» مرجع سابقء ص۳۳۸. 
(Y)‏ أسكانء الحسين. تاريخ التعليم بالمغرب خلال العصر الوسيط الرباط: المعهد الملكي للثقافة الأمازيغية» سلسلة 
الدراسات والأطروحات. العدد (۱)» 5١٠٠م‏ ص٣٠.‏ 


¬ YAf — 


الروايات وَفقاً للقواعد والموازين العلمیة في علم ا حدیث. والذهول عن هذا المبدأ 
يزيغ بالمارسة التقويمية عن قياس المقصود إلى قياس المُمھُدات الضرورية لطلب 
علم الحديث مثل: التعريف» والاصطلاحات» وعلم الرجالء .... فهذه 
المُقدّمات ذات أهمية قصوئ في مراحل الطلبء بيد L|‏ مقصودة لذاتها؛ فلا 
ينبغي أن تصرفنا عن مقصود العلم بالأصالة؛ تعلیاء وتقوياً. 
وعطفاً عن ذلك» OB‏ استهداف الملكات المقصودة من التعليم الشرعي بالقياس 
والتقويم يُمْلي تنويع أدوات الاختبار؛ نظراً إلى اختلاف علوم الشريعة من حيث الخصائص 
المعرفية والمنهجية» ومن حيث أهدافها ومضامينها المعرفية. "فأساليب التقويم المناسبة 
لوضوع القرآن الكريم وعلومه تختلف عن أساليب التقویم المناسبة للسيرة النبوية» كما أنَّ 
النواتج التعليمية والسلوكية التي يُخَطّط ھا تتفاوت من مادة دراسية إلى zÀ‏ "© 


شمول التقويم مختلف المستويات المعرفية لعلوم الشريعة: 

مقتضیٰ هذا المبدأ عدم اقتصار عمليات التقويم التربوي على قياس الحفظ المُجرّد؛ إذ 
يجب أن تشمل اختبار قدرة الطالب على الفهم» والتطبيق» والمقارنة» والتفسيرء والتحليل» 
وصولاً إك النقد والتقويم» بنهج يقوم عل التدرّج في سُلَّم هذه المهارات والقدرات من 
السهل إل الصعب؛ بغية ترین ااي و"تمهيره"» وإكسابه قوة النظر المنهجي في علوم 
الشريعة. وهو مبدأ Mu: — Ú‏ علماؤناء وأوصئ به بعضهم. قال النووي (تونی: /551ه): 
"أن يطرح عليهم ما يراه من مستفاد المسائل» ويختبر بذلك أفهامهم» وبُظھر فضل الفاضل» 
ويثني عليه بذلك؛ ترغيباً له وللباقين في الاشتغال والفكر في العلم» وليتدرّبوا بذلك 
ويعتادوه» G...)‏ وإذا فرغ من تعليمهم أو إلقاء درس عليهم أمرهم بإعادته؛ J‏ 
حفظهم له» SB‏ أشكل عليهم منه شيء ما عاودوا الشيخ في إيضاحه.'”") 


(A)‏ عيدء إساعيل بحيى. "التقويم في علوم الشريعة". في: المرجع فی تدريس علوم الشریعةء تحرير: عبد الرحمن صالح 
عبد اللہ عیّان: دار وائل للنشرء ط٢ eY o‏ ص15 0. 


(Y)‏ النووي» أبو زكرياء محيي الدين بن شرف. المجموع شرح المهذب للشيرازي» تحقيق: محمد نجيب المطيعي» جدة: 
مکتبة الإرشاد» (د. ت.ى جا ص٤۳‏ . 


— YAo — 


Ó]‏ التقويم وَفق منطوق النص يشمل اختبار ا حفظ والاستظهار» والقدرة على التفکیر 
والاشتغال الذهني» والاقتدار على تطبيق ما تعلّمه الطالب في حصص التدريس. 
فاستصحاب هذا المبدأ يُسهم في تجديد واقع ا مارسة التقويمية؛ OS‏ شمول التقويم التربوي 
هاته المراقي أمر نادر في مسالك التكوين الجامعي. فالطالب عند الامتحان يكون ë‏ | على 
إرجاع البضاعة الملقاة عليه مسبقاً دون زيادة أو نقصانء في غياب تامٌ لمهارات التحليل» 
رالاقثت walas Sa‏ ارجح وميرب ذلك أنَّ طبيعة الأسئلة -موضوع التقويم- 


تستدعى جواباً حفوظاً. 


¬ TA" — 


المدخل التكامل 


التكامل مبدأ كوني سني مُطَّرِد في كل مشارب الحياة الإنسانية ومجالاتها العلمية 
والتعليمية والعملية والاجتاعية. وقد استأثرت قضية المناهج التكاملية باهتمام الأوساط 
العلمية والبحثية والأكاديمية والتربوية» وهو اهتمام AZ‏ أصوله في مصادر المعرفة الإسلامية 
وق اهما وق ا غا فا تن راغا ا اكام ق ala‏ العلوم وه ا 
والحديث عن التكامل في مناهج تدريس علوم الشريعة ينصرف -في الغالب الأعم- إلى 
توثيق الوشائج بين وحدات العلم الشرعي (التفسير» وا حدیث: والفقه» وأصول الفقہ 
والعقیدة) في المُقرّرات الدراسية؛ رأباً للصدع» ودفعاً للانفصام النکد الذي لحق محافل 
التدريس الشرعي؛ إذ تُقَدَّم فيها هذه العلوم كار المتناثرة» لا يجمعها رابط معرفي أو منهجي. 
جا هزر هاا الك اه upam‏ ار وة ال بمبدأ التكامل» تتصل أساساً 
بالرؤية التكاملية في بناء الإنسان المُستخلّف. والتكامل بین ما يقدّمه المنهج من معارف 
وخاتجاك الآ رمات اي َرالقائل بن غاي امنيح الرنوي ری تسا کا 
تحظ بالاھتمام اللازم على غرار ما حظي به البحث في تكامل ا معرفة في المُقرّرات الدراسية. 
"إنَّ بناء المناهج في ضوء مفهوم التكامل À AU‏ -في السياق الإسلامي خاصة- يعني 
oÍ‏ تتمّ ترجمة هذا المفهوم Ó‏ مستویین, لا 232 أحدهما عن الآخر. الأول منھما يعالج قضية 
تخطيط المنهج وتنظيمه من منظور يستصحب المبادئ الإسلامية المُتّصِلة بقضيتي المعرفة 
والتعليم» والثاني يتم فيه ترجمة مفهوم التكامل المعرفي في بنية المعرفة التي تُشكّل محتوى 


المنهج» وذلك باعتبار قضية المناهج المُتكاملة قضية معرفیةً منهجية. "° 


يُمكِن تفكيك هذين المستويين إل مستويات فرعية» أهمها: 


٣٢٢٢ إبراهيم» التكامل المعرفي وتطبيقاته في المناهج ال جحامعیق مرجع سابقء ص۰۳‎ (A) 


-۲۸۷ - 


- التكامل في بنية المنهج (التكامل بین مُكوّنات المنهج). 

- التكامل بین المعرفة الشرعية المَدرّسة (محتوئ المنهج). 

- التكامل الوظيفي بین مسالك التكوين الجامعي ومسالك التعلیم ما قبل الجامعي. 

- النظرة التكاملية لطالب العلم. 

وانسجاماً مع هذا النظر الكلي» سعت بعض الدراسات إلى تقديم تصنيفات للمناهج 
بحسب مبداً التكامل» أبرزها تصنيف كل من فوجارتي 1080117 وجاکوبس sJacobs‏ إذ 
Gl‏ على صورتين للتكامل المعرفيء هما: التكامل الداخلىل «internalinteg1ati0¬‏ 
والتکامل الخارجى Î .Externalintegration‏ التكامل الداخلى فبْراد به تكامل المنهج 
lai‏ ا راع أو اضر ين لعفف آو الاك kula‏ راتا لكان اجار 
فهو تكامل مناهج النظام التعليمي مع حاجات الفرد ومطالب المجتمع .° 

يمكن الإفادة من هذا النظر الكلى في بلورة مدخل تكامل ذي مُقوّمات نسقية؛ ما 
بسهم فی جھود تجديد الدرس الشرعي؛ °S‏ إصلاح منهج التدریس يطلب رَوَبة شمولية 
مُتوازِنة؛ إذ لا يُتصوّر الإصلاح والتصويب في جانب بمعزل عن بقية ا جوانب. 

وبناءٗ عل ما سبقء سنتناول المدخل التكاملي ووظيفيته في تجديد المنهج ضمن سياقين: 

الأول: التكامل الداخلي للمنهج. 


(Y) 


)١(‏ دويغريء لیلل. "التكامل بين مناهج التعليم الثانوي وا مامعي بین النظرية والتطبيق" جلة التربية العاصرةء العدد 
(۲۸))ء السنة (۱۰)ء ۱۹۹۳ءء ص۱۳۸۔. 

Ó] الأصل أنه لا یُمكِن الفصل بین التكامل الداخلي والتكامل الخارجي للمنھج من حيث التصوٌّر والأثرہ غير‎ OO 
الشقی اهي ارامہ يفرض تاد كل تكن رمت مسقل كا للدقة ق رر ماع وقضاياء. مر قلیم‎ 
منهجي وظيفي لا ييل بحالٍ حلقة الوصل» وعلاقة التأثير والتأثر بینھما.‎ 


-YAA- 


أولا: التکامل الداخلي للمنهج 

ينسحب مفهوم "التكامل الداخلي للمنهج" على العلاقة الرابطة بین محتويات المنهج» 
انسجاماً مع وحدة علوم الشريعة ومنظوميتهاء وتحقيقاً للوصل المنشود بين فروع المعرفة في 
محتوئ المنهج ومُقرّراتهه بحيث تُشكّل هذه العلوم مُقرَّراً مُتكايل» يستحضر طبيعة 
الامتدادات بين هذه العلوم في بناء أساسيات المعرفة الشرعية لطلبة العلم. 

O!‏ تحرير القضايا النظرية والآليات الإجرائية المُتّصلة بالتكامل الداخلي للمنهج 
يفرض تحديد مفهوم "التكامل ا معرفی"ء وبيان ا النظریة ووظيفيته التربوية والتعليمية» 
ليتستى بعد ذلك الحديث عن ضوابط إحلال التكامل في مناهج التدريس الشرعي الجامعي. 

۶ 

2 

أ- مفهوم التكامل المعرفي وأسسه: 

- النسق المفاهيمي لقضية التكامل ا معرنی: 

تحوز قضية التكامل ا معرنی مقعد الشرف في الأدبيات المعاصرة التي اهتمّت بدراسة قضایا 
ختلف المجالات والتحيّزات العلمية والمعرفية. وهي قضية جوهرية لما أثر كبير في تفاعل العقل 
مع مصادر المعرفة الإسلامية؛ استمداداً للمعرفة» واستنباطاً للأحكام؛ اكتساباًء وتعلي)ً. 

فإذا كان مفهوم "التكامل المعرفي" دالا Je‏ "التفاعل والترابط بین فروع المعرفة 
المختلفة»"7١' SB‏ 255 مفاهيم أخرئ يلتبس معناها (جزئياً أو كلياً) بهذا المفهوم» من قبیل: 
وحدة المعرفة» والتداخل المعرفي» والموسوعية العلمیة وغير ذلك من المفاهيم المُشاكلة. 

ومن الواجب في هذا السياق تَبيّن مفهوم "التكامل". وتمييزه عن غيره من المفاهيم التي 
تُستعمّل أحياناً بالترادف؛ لأن تحديد المفاهيم وضبط الاصطلاحات مهم l:‏ في تحديد 
الأنساق المعرفية» وتوجيه البحث العلمي با ينسجم والمفاهيم المُؤسٌّسة لقضایاہ 
والمُتناغمة مع إشكالاته المطروقة. 


. ٦٠١ص الوکیلیء حلمي أحمد. والمفتي» محمد أمين. المناهج» القاهرة: دار الكتاب الجامعي» ۱۹۹۲ءء‎ )١( 


- ۸4 - 


فقد يُستعمّل مفهوم "التكامل ا معرفی" في سياق الاعتزاز والتنويه بظاهرة الموسوعية 
العلمية والمعرفية عند بعض lle‏ الذي اتصفوا بالإبداع والتفئن في الأصولء والفقه» 
وا حدیث: والتفسيرء والآأدب» وغير ذلك من فروع المعرفة الشرعية» أمثال: الطبري» وابن 
تيمية» والسيوطي» وغيرهم کثیر؛ أو من جمعوا بين العلوم النقلية وعلوم الحكمة» من مثل: 
الغزالي» وابن رشدء وابن خلدونء وابن سينا. وعلن هذا يكون معنى التكامل منسحباً عن 
أشخاص بعينهم؛ برز تفّنهم في أكثر من فن 

يُستعمّل مفهوم "التكامل المعرفي" أيضاً للدلالة على التداخل”'' ا حاصل بين العلوم. 
وفي سياق التمييز بينهماء رجّح محمد همام استعمال مصطلح "التداخل" على "التكامل" 
O| 25.2,‏ "شمولية مصطلح "التداخل" واتساعه أكثر من "التكامل"؛ ولان التداخل لیس 
بالضرورة تكاملاً. ثم إن التكامل لا 322 بالضرورة المطلب العلمي الأساسي» وهو 
الإبداع المُكتّف. والتناول الشامل للظواهر المعرفية المُعفّدة. کیا أن لفظ "التداخل" يفتح 
فرصاً للتواصل بين العلوم دون تكامل بينها جزئياً أو ("OS‏ 

ولعلّ هذا التمييز السالف لا حمل je‏ إطلاقه؛ إذ لا تستقيم المفاضلة بين 
الاصطلاحين باعتبار الشمولء ls‏ — مراعاة سياق التوظيف الذي قد ينايب أحدهما 
دون الآخر. فمصطلح "التداخل" أنسب في سياق تقرير القوانين العلمية التي تحكم العلاقة 
بين العلوم والمعارف؛ لأنّه تقرير لطبيعة العلاقة بین فروع المعرفة» في حين أنَّ مصطلح 
"التكامل" له بُعْد وظيفي» واستعماله الأنسب إن يكون في سياق بيان وظيفية العلاقة 
القائمة بين العلوم في مناهج التفكير والبحث والتعليم. 

Š‏ التمييز بين تداخل المعرفة وتكاملها لا يعني وجود اختلاف جذري بينهماء بقّدر ما 
يعبر عن اختلاف زاوية النظر في طبيعة الترابط بين ا حقول العلمية والمعرفية. وهو اختلاف 


(Y) 


(A)‏ ملکاوي» فتحي . "مفاهيم التكامل المعرفي". في: التكامل المعرفي؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته ا حضاریق 
تحریر: رائد جميل عكاشة» هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلاميء ط۰۱ (١٣٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م)ء ص٤٦.‏ 

(Y)‏ 52 التداخل في اللغة بأنَّه: "دخول شىء في شىء آخر بلا زيادة حج]ً ومقداراً." انظر: 
- الجرجاني» التعريفات» مرجع سابق» ص٦٥‏ . 

(Y)‏ مام محمد. "التداخل المعرفي: دراسة في المفهوم". في: التكامل المعرفي؛ أثره في التعلیم الجامعي وضرورته ا حضاریق 
2 رائد جميل عكاشة» هرندن: المعهد العالمي للفکر الإسلامي» ط۰۱ (٣٤٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م)ء ص .٠٦‏ 
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غير حدث» بل له جذور في تاريخنا وإسهامات علمائنا في تحرير هذه القضية؛ فقد أشار 
فتحي ملكاوي JJ‏ تفاوت الرأي بين الغزالي وابن رشد في تقرير طبيعة التكامل الحاصل في 
العلوم؛ فهُماء وإِنْ كانا يلتقيان في الدعوة إلى تكامل المعرفة» OB‏ الغزالي يرئ أن التکامل هو 
في البنية المعرفية نفسها ¿Integrality‏ في حين يراها ابن رشد في حاجة العلوم إلى بعضها 


QD, Complementarity 


وقد يختلط التكامل بمفهوم او او بيك أن "مصطلح "التكامل" أكثر وضوحاً 
في دلالته من مصطلح "الوحدة". وبخاصة إذا كان التكامل يعني أن علباً معيناً يحتاج J‏ أن 
يتكامل مع علم آخر أو أكثر» من أجل تطويره وتقذمه أو يعني حاجة الإنسان في فهمه لعلم 

uyayuq A. 7‏ ما 

معين إلى علوم أخرئ تین في تحقيق هذا الف" 

غير أنَّ الاختلاف ga‏ من حيث وضوح الدلالة لا يلغي D‏ الارتباط القائم بینھما؛ إذ 
'التمییز بین وحدة العلوم وتكاملها لا يُثبت صفةً لينفي أخرئ. فالقول بوحدة العلوم لا ينفي 
کا نلیا انا جات الد لس الأسامن sys ishu a‏ اتما اعت 

وبنا٤‏ عل ما سبق» SÜ‏ توجد علاقة جدلية بين المفاهيم السابقة» Ó],‏ الاختلاف بينها 
مبني أساساً على اختلاف الزاوية التي 2 منها إلى حقيقة الارتباط بين فروع المعرفة في 
الإسلام. فوحدة المعرفة تأكيد لوحدة الأصول المرجعية والمقاصد الكلية للنظام المعرفي 
الإسلاميء والتداخل المعرفي تقرير وصفي لطبيعة الارتباط بين العلوم في هذا النظام» 
والتكامل المعرفي هو رؤية وظيفية تنطلق من وحدة الأصول وا مقاصد وتستصحب 
التداخل الحاصل بين العلوم في دراسة مختلف الإشكالات الاجتماعیة والتربوية 
والإبستمولوجية» وتقديم البدائل وَفقاً هذه الرؤية الكلية للمعارف. 


و 
لا يمكن فهم حقيقة التكامل بين علوم الشريعة دون استحضار الأسس والمبادئ ا خاصة 
بالتداخل في بنية هذه العلومء المُؤْصّلة لطبيعة الارتباط بينها؛ فمن "أهم ما يقتضيه مفهوم 
() ملكاويء "مفاهيم التكامل المعرفي". مرجع سابقء ص45 . 


. ٥۷ص ا مرجع السابق»‎ (Y) 
. ٥٤ص الرجع السابق»‎ (y) 


= yav 


"التكامل المعرني" بين علوم الإسلام امتلاك المعطيات الموضوعية» والتاريخية» وا حضاریة التي 
تساعد على تصور وتفسير تفاعل تلك العلوم ë‏ بينها؛ موضوعاًء ومنهجاً» ومصطلحاً j,"‏ 
ما يي أهم الأأسس والمرتكزات التي يقوم عليها التكامل ا معرفی بين علوم الشريعة: 

الأساس العقدي (التوحيد): 

O)‏ علوم الشریعة Je‏ اختلاف فروعهاء تتّصل بالعقيدة؛ نشأة وتداولاه ومقصداًء 
وغاية. فالتوحيد أصل لتداخل العلوم وتكاملها؛ إذ هو العلم الذي يتعلّق بذات الله تعالل 
وأفعاله وصفاته» وهو اللبنة الأول لعلوم الشريعة» ومنه تتفرّع كل العلوم والمعارف؛ ما 
يعني 21 "التوحيد لیس تسلياً عقدياً وحسب, وإنَّا هو امتداد معرنی يتحدث عن المعرفة في 
حدود إمكانيتها ودرجة تصويرها للوجود» وعن الآليات التي تتم بہاء وعن دور الغيب في 
ذلك» من زاوية الوحي وما يُقدّمه من قيم هادية ومُوجّهة. ٩"‏ 

لقد أكّد الغزالي حقیقةً حوریة علم الکلام في نسق علوم الشريعة؛ إذ عَدَّهِ أصلاً كلياً 
هاء بقوله: "فالعلم الكلي من العلوم الدينية هو علم الكلام» وسائرٌ العلوم من الفقهء 
وأصوله» والحديثء والتفسير» علومٌ جزئية ٩"‏ فالارتباط بين فروع المعرفة الشرعية نابع 
من حقيقة التكامل بين العلم الكلي (التوحيد) وغيره من العلوم؛ ما أفرغ عليها قدسیةً لا 
ps‏ وج اا مل ا ا 

إِنَّ علوم الشريعة (الفقهء وأصول الفقه» وا حدیث: والتفسير) هي -في حقیقتھا- 
فروع لأصل واحد» هو العقيدة. "فلولا الاطمئنان إلى صحة العقيدة» ويقينيتهاء ما توجّه 


4-5 # 


العلماء إلى دراسة الشريعة؛ ÉS‏ + كانوا يعتقدون اعتقاداً جازماً أن صحة الشريعة مُتوقّفة 


)١(‏ الصغير» عبد المجيد. "إشكالية مفهوم التكامل المعرفي في الإسلام: بنيتهاء وتجلّیاتہا'ء ورقة بحثیة قُدّمت في ندوة: 
التكامل المعرني بين العلوم الإسلامية الأسس النظرية والشروط التطبيقية» دار ا حدیث الحسنية» ١١‏ و١٠‏ فبراير 
... ۲. انظر: 

- http://www.edhh.org/detail_conference.php?id=2 

(Y)‏ دواق» الحاج. "المنهج ا لمعرنی التوحيدي في فكر عبد الوهاب المسيري: مدخل إل الإبستمولوجيا التوحيدية ". مجلة 

أوراق فلسفية» القاهرة» العدد (٢۲)ء‏ ۲۰۰۹مء ص۲۱۷۔ 


(۳) الغزالي» الستصفیٰ من علم أصول الفقه» مرجع سابق» ج١ء‏ ص٥‏ . 
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عن - ا ق Cn‏ 


وني هذا السياق» أكّد طه عبد الرحمن ضرورة ربط العلوم والمعارف بحقيقة التوحيدء 
ہما يجعلها مفتاح 24341 إلى سبیل الرشاد؛ إذ قال: "يجب ألا تنفكٌ معرفة موضوع Sl‏ علم 
عن معرفة الله في المارسة العقلية» فكل معرفة عقلية كاملة تشكُل مفتاحاً من مفاتيح 


الأهعداء إل طريق اللہ e‏ 


3 تحصين العقيدة مَعین نشأة هذه العلوم رط زه وم روطت فوم اص 
Ji‏ عن عقيدة الإسلام» انشغل المُفسّرون بتفسير آي القرآن» وتوجّه الأصوليون إلى 
تقنين القواعد الضابطة للاجتهاد» واهتدئ الثخدثون إل ضبط السّنة رواية ودراية 
واختصّ الفقهاء باستنباط الأحكام وتقريرها. 

والحقيقة أَنَّه نه "لا يمكن فصل الكيان العقدي عن الكيان التشريعي العملي» فهما صنوان 
متلازمان؛ ضمناً للخلفیة الأخلاقية للنشاط الإنساني بوجه عام. ۳ SÜ‏ تكامل أعظم من 
هذا الذي يجعل العقيدة أساساً لوحدة العلوم» وأصلاً للتشریعء ومدخلاً لبناء الإنسان 
المُستخلّف على أساس الفطرة السليمة التي فطر الله الناس عليها؟ 

الأساس المصدري (وحدة المصدر): 

be,‏ فهم العلاقة بين فروع المعرفة الشرعية الرجوع إلى مصادرها التأسيسية 


x 


لمتمثلة في الوحي والاجتھاد؛ فمدار هذه العلوم هو علل نصوص الوحي واجتھاد العلماء 
في تفسير ا خطاب الشرعي» واستنباط الأحكام» واستمداد المعارف. 
فعلوم الشريعة (الفقه» و الفقه» وا حدیث: والتفسير) SA.‏ من نصوص 
الوحي واجتهادات العلوم؛ ضبطاًء واستنباطاًء وتعليلآ» وتنزيلآ» وتكاملها بجد أساسه في 
وحدة مصادرها الكلية؛ LN‏ 'علوم تحتكم إلى قاعدة قرآنية أو 2 أو نسق في الاجتهاد 


)١(‏ الشواشی؛ سليمان. "التكامل المعرني في الثقافة الإسلامية" في: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته 
الحضاريةء تحرير: رائد جميل عكاشة؛ هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلامي» ط۰۱ (٣٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م)ء ص6١7.‏ 

(Y)‏ عبد الر حمن» طه. العمل الدينى وتجديد العقل» الدار البیضاء: AM‏ < الثقافی العربي» ط۱۲ ۱۹۹۷م ص۷۹۔ 

(Y)‏ الدريني» فتحي. خصائص التشريع الإسلامي في السياسة والحكم. بيروت: مؤسسة الرسالة» ط۰۲ eY AY‏ ص۲۷. 
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للأئمة."“ ووحدة المصدر توجب القول بتداخل هذه العلوم وترابطها؛ LS‏ "بدأت 
وليدة» ثمٌ تدرّجت في النموٌ والكمال» وهي في مراحلها المختلفة بقيت مُرتبطة بأصلها 


(was Ú =Í SE ارتباطاً وشا تستند إليه»‎ 


إن حوریة النص الشرعي في نشأة العلوم وتداوها تُؤْمّس لطبيعة الامتداد المعرفي 
بينها؛ ذلك OÍ‏ "قواعد العلوم الشرعية انطلقت من النص الشرعي» وظنية النصوص من 
حيث الدلالة دفعت العلماء إلى وضع ضوابط تضبط الفهم» وترفع التعارض عند تعدّد 
الأفهام» فظنية النص الحديثي من حيث الثبوت» ووجود بعض النصوص التي توجب 
التثبّت عند الأخذ والرواية؛ كل ذلك كان أساساً لعلم الحديث."7) 


0کس ق ال امول عر يي Les usia‏ تفر 


جهة أخرئ. يعرز حلقة الوصل بین العلوم المُستمَدَة منهاء وبذلك يكون الترابط بين 
المصادر داع للتداخل بين العلوم والمعارف المنبثقة منها. 


الأساس المنهجي (وحدة المنهج العام ا مؤسس): 

OJ‏ التكامل المعرني بين علوم الشريعة هو ثمرة للتداخل الحاصل بين مناهجها. 
"فمقتضى التداخل هو أن المعارف التي تضمَّنها التراث» علی اختلاف مجالاتها وأبوابهاء 
تشترك في الآليات التي til‏ ولت بها مضامينهاء فيكون الاشتغال بهذه الآليات التي 
أنتجت وبلغت هذه المضامين المعرفية مؤدياً بالضرورة ]3 العناية بكلية التراث الإسلامي 


. ٤٥ص فكارء رشدي. في المنهجية والحوار القاهرة: مكتبة وهبة» ط٣ ۱۹۸۷ م»‎ (A) 

(Y)‏ طعيمات» هاني."نشأة علوم الشريعة وعلاقتها بالوحي'ء في: بحوث مؤتمر علوم الشريعة فی الجامعات» تحرير: 
فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات 
والبحوث الإسلامیق ط١ء‏ (517١ه/‏ ۱۹۹۵م)ء ج۱ء ص177. 

. ١7ص‎ ءم۲۰۱٢ حلیمء سعيد. مدارسات في القواعد الفقهية» فاس: مکتبة آنفوبرانت»‎ (O) 

)٤(‏ حدر النبي يل من الاقتصار عل القرآن وحدہ في استنباط الأحكام واستمداد المعرفة. ومن ذلك» حديث المقدام 
بن معدي كرب الكنديء قال: "قال رسول الله 928 "ألا إني أوتيت الكتاب ومثله معه» ألا يوشك رجل شبعاناً 
على أريكته؛ يقول: عليكم بالقرآن» |ó‏ وجدتم فيه من حلال فأجِلوه» وما وجدتم فيه من حرام فحرّموه." انظر: 


- أبو داود. سنن أبي داود» مرجم سابق» کتاب: السنةء باب: في لزوم السنة» ج٤‏ ص۸٤۳‏ . 


0ب 


الترن وبجدعية دوائره المختلفة من غير 0221 S‏ حذفاء ولا Cuy‏ ونه یکرت 
التداخل في الآليات المُؤسّسة للفروع المعرفية أساساً لتكاملها. 

والناظر في النامج التاسيسية لعلوم الشريعة يستوقفه تعدد هذه المناهج باختلاف 
العلوم» من مثل: مناهج الأصوليين» ومناهج المُحُدثين» ومناهج الفقهاء» ومناهج علماء 
السيرة» ومناهج المُفسّرينَ. وعلن الرغم من تعدّدهاء فالظاهر أئها سكل -في مجملها- آله 
متكايلة للاستمداد من نصوص الوحيء ضابطة لفهم الدين» وضبط أحكامه» ونقل 
مضامينه وقيمه إلى الأجيال من طلبة العلم. 

الاھ اا أن دن اه المناهج تداخل وتكامل؛ LS‏ منبثقة -في مجملها- من المنهج 
الاستقرائي العا وهذا ما أكدته عائشة عبد ال رحمن بقوطا: "ومها يكن حالناء فالذي أطياك 
اه غلم الاه اق عضرا هو أن al‏ راشارف تلقن ف الاضول الأساشية للمتهج 
الاستقرائي العام ثمٌ يكون لكل نوع منها منهجه الخاص الذي تُحدّده طبيعة المادة» ويكون 
لكل فرع من العلم الواحد منهجه الأخص الذي نحدّده خصوصية موضوعہ."''' 

وا حقیقة المنهجية نفسها نص عليها الطيب السنوسي بقوله: "ونا كان جال الاستقراء 
وموضوعه: الأمور الجزئية من حيث التوصّل بها إل نتيجة كلية أو تغليبية بإثبات حكم أو 


(Y), 2+ : . 1 2 27 k 5‏ 
نفيه» کان الاستقراء ضاربا بجذوره في العلوم كافة. 


Ú,‏ كانت العلوم مُتّصِلةٌ بالمنهج الاستقرائي العام» OB‏ تداخل القواعد المنهجية 
التي أنشأت العلوم وأسهمت في تطورهاء LUIS‏ منهجيا لتداخل المعارف والعلوم 
رانا 


() عبد الرحمن, سؤال المنهج. مرجع سابق» ص٤٦.‏ 
(Y)‏ عبد الرحمن» عائشة. مقدمة في المنهج. القاهرة: معھد الدراسات والبحوث العربية؛ مطبعة الجبلاوي» ۵۱ء ص۷۸۔. 


(Y)‏ السنوسى» الطیب أحمد. الاستقراء وأثره في القواعد الأصولية والفقهية: دراسة نظرية وتطبيقية» الرياض: دار 
التدمريةء Y£Y 0 Yl‏ ھ/ ۲۰۰۹ م)» ص۱۹۸ 
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I I š‏ ٦٦ء‏ رےء 
ب- التكامل المعرفی واستصلاح المنهج: 
لا يمكن فهم الأثر الوظيفي لبداً التكامل المعرفي في تجديد المنهج دون استحضار 
السياقات التربوية والتاريخية التي بلورت فكرة المناهج التكاملية ضمن تنظیمات المناهج 
الدراسية» وتشخيص الداء الذي لحق علوم الشريعة في بنيتها ومحافل تدريسهاء وبيان أثر 
المدخل التكامل فی جودة تحصيلها. 


- السياق التربوي لظهور المناهج التكاملية: 

من نافلة القول Ó‏ الانفصام بين علوم الشريعة في المُقرّرات الدراسية يتناغم مع 
نموذج المواد المنفصلة الذي تنتظم فيه المعارف والخبرات التربوية في صورة مواد مستقلة لا 
يجمعها خيط ناظم» وهو من أقدم تنظیمات المناهج الدراسية» وقد نال القبول لدیٰ أوساط 
تربوية واسعة» "ويرجع ذلك إل أنه أسهل المناهج في التخطيط والتنفيذ والتقوي ."° 


وإذا كان تفرّع العلوم وتعددها من أبرز الدعامات التي تقوم عليها فكرة الفصل بین 
المواد الدراسية» OB‏ الدعامة نفسها دفعت المهتمين بنظرية المناهج إل البحث والنظر في آلية 
توطينها والتجسير بينها في المُقرّرات الدراسية» فتوجّه الاهتمام التربوي إلى البحث عن 
أفضل تنظیمات المناهج التي تجمع العلوم» وتُولّف بین مشاربها وفروعها؛ تیسیراً عن طالب 
العلمء وتجتباً لسلبیات منهج المواد المنفصلة. 

وقد تمض عن هذه الأبحاث التربوية ناذج بديلة لتنظیمات المنهج» قاصدة إحداث 
الربط المُنظَّم بين أجزاء المادة الواحدة أو المواد المُتقاربة» لعل أظهرها نموذج المنهج 
المندمج. في "محاولة لإيجاد علاقات أقوئ بين المواد الدراسية في المنهج الواحد."”" فهو 
خيار منهجي "يرفع الحواجز بين المواد الدراسية المنفصلة» وقد يكون ذلك بين مادتين أو 


(A)‏ الاستصلاح في اللغة نقيض الاستفسادء واستصلح الشیء بمعنى طلب الصلاح والمصلحة والاصلاح؛ فان السين 
والتاء للطلب . انظر: 
- ابن منظورء لسان العرب» مرجع سابق» ج۷ء ص۳۸۱. والاستصلاح هو: روح التجديد وجوهره. 

. ٠٠۹٣٩ نجيب. المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق» ص‎ (Y) 


(Y)‏ إبراهيم» عبد اللطيف فؤاد. المناهج: أسسهاء وتنظيماتهاء وتقويم أثرهاء القاهرة» مكتبة مصر ٥ھ‏ ض2 


= yasa 


أكثر في جال دراسي واحدء وفي هذه ا حالة تُدمَج المعارف المُستمَدَّة من أكثر من مادة 
لتكوين مادة ۳ھ" 

وبالمقابل» S‏ من مواطن قصور منهج الدمج عدم السماح للطالب أن يتعمّق في 
العلوم المدروسة؛ فمن ساته ألّه یہتم بأساسيات المعرفة» ويُركز على أهم المبادئ والقوانین 
والمفاهيم الرئيسة» ولا يُؤهّل المُتعلّم لفهم الترتيب المنطقي للعلوم المُنتظمة في مواد أو 
وحدات دراسية. 

ونظراً إل تفرّع العلوم وتشعبها؛ SB‏ يصعب التنزيل الفعلي لفكرة الدمج بين المواد 
التعليمية» وتوطين المعارف في المُقرّرات الدراسية. وتجماً لهذا الإشكال؛ ظهرت فكرة 
المناهج المُتكايلة بوصفها أسلوباً بديلآه و"مرحلة متوسطة بين منهج المواد الدراسية 
المنفصلة وبين أسلوب الدمج؛ ذلك لأنه في الوقت الذي يَعترف فيه بالمواد الدراسية 
المنفصلة» بل ويستخدمهاء إلا S|‏ يتجاهل الحدود التي تفصل بينهاء ويعبر عنها عند الحاجة 
خلال عملية التدريس؛ لكي یربط بينها دون OL‏ یدہجھا۔'''' فشاع الحديث عن المناهج 
التكاملية» وحازت موقعاً أثيراً في تنظيمات المناهج» ولقيت استحساناً وقبولاً في الأوساط 
التربوية على مختلف المستويات والأسلاك التعليمية. 


- وظيفية التكامل ا معرنی في تجويد المنهج وتجديده: 

لم تقتصر جهود الباحثين والمهتمين على تأصيل قضايا التكامل في بنية المعرفة في 
الإسلام وتجلّياتها في تراثنا العلمي والتربوي» و نا تجاوزت ذلك إلى البحث عن وظيفية 
هذا المبدأ في جملة من المجالات» أبرزها جال التربية والتعليم ومناهجهم؛ ON‏ مبدأ التكامل يُمثّل 
الأساس الذي يُنظَّم جهود إعادة تشكيل الوعي بأهمية إدراك العلاقة النسقية في تحصيل 
العلوم وتجويد مناهج تدريسها. 

يُمكِن تلخيص آبرز معالم وظيفية التكامل في استصلاح مناهج التدريس الشرعي 
الجامعي في ما يأني: 


. ۲۲٤ص اللقاني» المنهج: الأسس» المكونات» التنظیمات مرجع سابقء‎ (A) 
. ٤۹ص مبارك فتحي يوسف. الأسلوب التكاملي في بناء المناهج» القاهرة: دار المعارف» ۱۹۸۲ء‎ (Y) 
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تجاوز مظاهر التفكك ا معرفی في جال التدریس: 

20 بين العلوم هو من أبرز مظاهر القصور التي تعانيها مسالك التحصيل 
الشرعيء ولعل جذور هذا الانفصام بين العلوم ترجع أساساً إلى ال خلل في فهم سياقات 
تفرّع العلوم» وتجاهل طبيعة الارتباط بينها بنيوياً وتعليمياً. فقد أضحئ تدريس المعرفة 
الشرعية -المُتكاملة في أصلها- يأخذ صورة تقرير مواد دراسية مستقل بعضها عن بعض» 
في Jb‏ غياب الخيط الناظم ها؛ معرفياًء ومنهجياًء وتربوياً. 

بس ans ya‏ الات "تدوس: as hanay‏ تھا بأكلنها اھت 
ويدرس الفقه في مادة مستقلة» دون أن يتم الجمع بين الفقه والأصول في مادة ترمي إل تين 
مهارات الطالب في استنباط الأحكام من الأدلة الشرعية» وينسحب هذا على جميع العلوم 
n non‏ شن 

ونتيجة لذلك؛ بحرم الطالب من التمرّس بأصول الاستنباط؛ ÓN‏ ا معرفة الفقهية 
كذ اله مسلوضة فن انار مكل تدمص له ازاف Diya Nh‏ هار (lat‏ 
وتطبيقاتها الفقهية (الأحكام الفقهية). 

لقد أضحئ الاستنجاد بالمدخل التكاملي ضرورة شرعية وتربوية وواقعیة؛ <N‏ 
الكفيل برأب الصدع» ووصل ما انفصل» ورثق ما انفتق. فهو منهج يقوم على مبدأ "الربط 

إن الموضوعاكة الدراسة المغتلفة التي لقثم ات للطلاك ق شكل مترايط ومكزيل؛ 
وتُنظّمها تنظیاً دقيقاً يُُسهم في تخطّي الحواجز بين المواد الدراسية المختلفة» بُدرِك الطلاب 


من خخلالها العلاقات المتبادلة بين المواد الدراسية المختافة Cv‏ 


وبذلك يُمكن الإفادة من النموذج التربوي القائم je‏ قاعدة تكامل المعرفة في 
استصلاح مناهج التدريس الشرعي؛ فهو نموذج يعترف بوجود حدود لكل علم أو مادة 
دراسية» GS)‏ -في المقابل- يركز على مبدأ التجسير بين العلوم في البحث والتفكير والتعليم 


(A)‏ الخمليشي» عبد المادي. "منهج تدريس الفقه الإسلامي في مؤسسات التعليم العالي"؛ مجلة الواضحة الرباط: دار 
الحديث الحسنية» العدد ٥٥)ء‏ ۰۹۹ ۲م ص٣۳۲.‏ 


. ٠١١ص اللقاني» معجم المصطلحات التربوية في المناهج وطرق التدريس» مرجع سابق»‎ (Y) 
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والتعلّم. وتظهر أهمية هذا النوع من المناهج في إرسائه القواعدَ الضابطة لتنظيم المحتوئ في 
نسق تكاملي» يعكس طبيعة الارتباط الوظيفي بین فروع المعرفة. 

- المنهج التكاملي منهج وظيفي: 

من محاسن المنهج التكاملي أنه منهج وظيفي» يقوم علل مبدأ إحكام الربط بين العلوم 
والمباحث المدروسة» وإعادة تنسيقها وتركيبها في نسق ¿IS‏ تُقدَّم فيه "المعرفة في نمط 
وظيفي علن صورة مفاهيم مُتدرّجة ومُترابطة تغطّي ال موضوعات المختلفة دون أن يكون 
هناك تجزئة أو تقسيم للمعرفة إلى ميادين مُفصّلة."''' 

فالأصل :وحدة Gali‏ ولکٹھا جرفت تسهيلا لأستيعانياء وتن عل الطلبة أن 
يتعلّموا كيفية إعادة تركيبها من خلال رؤية شاملة بمنهج وظيفي» وبذلك يكون مبدأ 
التكامل قابلاً للتوظيف التربوي» والإسهام في استصلاح المنهج. 

Ol‏ وحدة المعرفة ليست قضيةٌ نظريةً مُّصِلةٌ بفلسفة العلوم» وإنَّ) هي قضية كلية وظیفیق 
اتات سرت رکا ہرد راطع فی ف اا علق ااه اساسا مرحي 
لتكامل الفروع المعرفية في المُقرّرات والمناهج في مختلف ال مستویات التعليمية. 

فالتجديد المنشود مشروط بضرورة هيكلة المُقّرات الدراسية 333 مقتضيات التداخل 
والتكامل بين فروع المعرفة الشرعية» وعدم اللجوء إلى الفصل التخصّصي إلا عند الضرورات 
المنهجية والتطبيقية المُلِحَّة وذلك بالتركيز على "ترابط المعلومات» وتماسكهاء وجمع أطرافهاء 
وعلاج ظاهرة التفنّت التي اعترتها في J‏ مناهج المادة الدراسية وتطبيقاتها التقليدية "© 

وهذاء فإِنَّ إغفال مبادئ التكامل المعرفي الوظيفي في ترسيم المُقرّرات هو ضربٌ 
لحقيقة العلم والتعلّم. وإهدارٌ للجهود. وبتر لفروع المعرفة عن أصولها ومصادرهاء وقطمٌ 
لطبيعة الامتدادات بينهاء وتقصيّر في إعداد الأجيال ا حاملة رسالة الإسلامء الحالمة باللحاق 
بمصافٌ الرجالء والريادة فی رَكْبٍ الحضارة بين الأمم. 


(A)‏ لبيب» رشدي. وميناء فايز مراد. قضايا في مناهج التعلیمء القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية» ۱۹۹۳ءء ص198. 


5 ۱٤۸ص الدمرداش» المناهج ال معاصرةء مرجع سابقء‎ (Y) 
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جس رو وہہ 
الدراية کت ثم إن "البحث في العلاقات i‏ القائمة بین العلوم المختلفة» في الغاية 
(Dn 1 š 7 5‏ 
من تقارہہا وتباعدها فوائد وعلوم وفهوم. 
وتفسير ذلك أنَّ المعرفة المُّنظّمة والمُنسّقة تساعد الطالب (المُتعلٌم) على الانتقال 
من ضيق النظر الجزئي للعلوم إلى رحاب النظر الكلي» فتتكشف له الحقائق» وتتفتق 
الملّكات» ال یز تی وهو تفسير AS‏ الحقائق 
العلمية (النفس-معرفية)؛ ON‏ المنهج التکاملی مُتوافِق مع حقائق اشتغال البنيات 
الذهنية s‏ رت سے والمعارف بمنهج كلي نسقي؛ تيسيراً 
لعملية اكتساب المعارف» ومعالجتهاء وتخزينهاء وتوظيفها. 
يضاف إل ذلك أنَّ اباد التعليمية للمدخل التكاملي عم مع نظرية الجشطلت 
(الألمانية) في تفسير حدوث التعلّم. تن امم مبادئ هذه النظرية ن القع يدرك الکل 
قل الأجرات و جج ےد اذ كوة یت 
كوي ورشھری الات كر شمر گار الم لبيك له ان یھ لاک 
)١(‏ الأزهري» مشكاة الأصوليين والفقھاء مرجع سابق» ص۸. 
(Y)‏ المقصود هنا التفسير الذي يُقدّمه علم النفس المعرفي» وهو: "العلم الذي يدرس العمليات التي من خلاها تدخل 
المعلومات الحسية إلى الدماغء وكيف يتم تنظيمهاء وتخزينهاء واستعادتہاء واستخدامها في مجالات الحياة اليومية." انظر: 
- العتوم» عدنانء يوسف. علم النفس المعرني: النظرية والتطبيق, عّان: دار المسيرة للنشر والتوزيع» ط٢‏ ۲۰۱۰م. 
(۳) نظرية ا جشطلت: نظرية للتعلُم ظهرت في العقد الأول من القرن العشرین في المانيا. وا جشطلت هو کل نظام مترابط 
الأجزاء بانّساق وانتظامء بحيث تکون الأجزاء المُكوّنة له مُترابطة ترابطاً دينامياً في ما بينها. وأهم أساس تقوم عليه 
هذه النظرية يتمثّل في أن المبدأ المُتحكّم في قوانين الإدراك هو O|‏ المجموعة أهم من الأجزاء وأگہا تملك خصائص 
21225 تجعلها مستقلةً عن الأجزاءء وأنَّ الربط بين المعارف والعلوم من أهم العوامل المساعدة على التعلّم؛ NP‏ 
الإنسان بفطرته مستعد لعملية الربط. لزيد من التفصیل عن مبادئ التعلّم في نظرية ا جشطلت. انظر: 
= غريبء عبد الكريم وآخرون. "التعلم والاكتساب". مجلة سيكولوجية التربية» العدد (۲)» ۲۰۰۱مء ص۳۷. 
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- بين ضرورة التكامل والحاجة إلى التخصّص: 

إن التوفيق بين ضرورة التكامل ومطلب التخصّص هو من أكثر القضايا تعقيداً» التي 
يُمكِن أن يتناولها البحث النظري أو التنزيل الإجرائي للرؤية التکاملیة للمعرفة في تصميم 
المناهج وتجويدها؛ فقد يكون مدعاةً إل الغموض والالتباس الجمعٌ بین التكامل 
ا sasawa at alasan‏ سرت سیل 

غير OÍ‏ هذا الالتباس سرعان ما ينجلي إذا :532 معنى التخصّّص المقصودہ وظھرت 
علاقلة بالتكامل اود ;222566 آليات التوفيق بها في غافل 'التدريس الشرعي» 
وت الدووس رای aspita nay‏ ارم اع s‏ 


ت اِلتحَصَن امود 

ليس المراد بالتخصّص هاهنا الانفصام بين الفروع العلمية» ولا إعلان القطيعة مع 
مختلف العلوم إلا [e‏ اختاره الطالب للتخصّّص فيه؛ فذلك سوء فهم وتضليل للمنهج 
القويم» القائم ¿je‏ احترام الوضل ین علوم الشريعة باعتبار وحدة أصلها ومصدرها 
ومقصدها. Ú]‏ الزعم -بدعوئ التخصّص-بأن الطالب ليس له إلا أن يتفرّغ لطلب فرع 
من فروع العلم» على الرغم من جهله بغيره» قاصداً بذلك التدقيق والتمحيص والتفنن؛ 
فهو ضرب لحقيقة الصناعة في العلم. 

Ó)‏ التخصّص الشرعي المقصود هو التفرّغ لطلب علم معين بعد الإحاطة بأساسيات 
العلوم المُتّصِلة به؛ موضوعاً ومنهجاًء بها يجعله Sal‏ لاستخراج دقائق العلم؛ والتفثن فيه. ولا 
يحصل له ذلك إلا بدراسة ختلف فروع علوم الشريعة (الوسائلء والمقاصد)ء واستصحاب ما 
222 منها على الاجتهاد الجزئي في فن التخصّصء ويُؤْهّله للنظر في أقوال أهل ذلك الفن نظرة 
الناقد البصبر القادر على الموازنة بين تلك الأقوال والترجيح بينها عند التعارض. 

فالتخصّص الذي لا يدث قطیعةً مع بقية العلوم هو المقصود عند علمائنا في حنّھم 
عن أهمية تركيز الاهتمام ورفع 2221 في طلب فن من الفنون. "قال ابن قتيبة (توفي: 11/5ه): 
مَنْ أراد أنْ يكون عالِاً فليطلب علماً واحداً» ومَنْ أراد ol‏ يكون أديباً b‏ في العلوم. "“ 


A ( 


. ٥٥ص م»‎ ۱۹٦٤ التوحيدي» أبو حيان. البصائر والذخائرء دمشق: أطلس للنشر والتوزيع»‎ )١( 
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رجاو ارات ات Puna‏ اید اتا را سا فلا ئن رس ظط 
وكان مُفشّاً في العلوم إلا غلبته» ولا ناظرني رجل ذو فن واحد إِلّا غلبني في علمه ذلك "° 

فاه امس نا ضر اد الس ا اله د sasaqa‏ متو 
علمية وتربوية وحضارية» ومنهج ا للعلوم دونه. فلکل علم أسرار وذخائر لا 
يُدركها إلا مَنْ غاص في أعماقہ وسخر حياته لسبر أغواره. 

والتخصّص -في أصله- ميول نفسي 352 22 الطالب إلى الاستزادة من طلب علم 
مخصوص . قال ابن حزم (توفي: 5057ه): امن ماك ور رر S‏ من خيرم 
فلا يشغلها بسواہ."'''' وهذا من أسرار التخصّص المُثیر. اما مَنْ أقحم نفسه في تخصّص لا 
5 ا سس و جو 

ومسو التخصّص Ó‏ في استحالة التعمّق في كل العلوم؛ حفظاًء Les‏ وتحليلاً. 
فمع تفرُع العلوم وتشعٌبها يستحيل تحصيلها على وجه الإجمال؛ ذلك أن 'العلوم الشرعية 
مُشّسعة جدَاً لا يفي بالاستيلاء ء عليها العمر الطويل» بسبب ما هي عليه بذاتها من كثرة 
أصوها وفروعهاء وتعدّد وسائلھاء وأقوال آئمتھا التي لا غنئ عن الوقوف عليهاء z‏ يحتاج 
معه طالبها إلل مزاولة فنونها 855 بعد أخرئ ليتمكن من معرفة مظائها. " 

لقد ألمع ابن عاشور إلل أنَّ التخصّص البني على التكامل له أثر فاعل في تجديد علوم 
الشريعة» مُؤكّداً أن الرغبة والعجلة في تحصيل کل العلوم من أهم عوامل انكسارهاء 
وضمور ملکتھاء قال: "اليل إل بس سیت بعلي العم فأضرّه برسوخهم في 
العلم» بانصراف طلبته عن تحقيق العلوم؛ تی Š]‏ من یکوٹ في طبعه اميل إل الحقيق 
والمشاركة تورّعت مواهبه؛ <N‏ يطلب المشاركة والبحث في العلوم كلهاء وبالضرورة يقتنع 
نے ويا لاا ساوت وہہ > فوقفت العلوم عن الزيادة» 


(On 
صارت التآليف منحصرة ة في طْرّر وحواش ونقود وردود.‎ ë 


() ابن عبد البر» جامع بيان العلم وفضله» مرجع سابق» ج٢ء‏ ص١١٠‏ . 

(Y)‏ ابن حزم» أبو محمد علي بن أحمد بن سعيد الأندلسي. الأخلاق والسير (أو: رسالة مداواة النفوس وتہذیب الأخلاق 
والزهد في الرذائل)ء بيروت: دار ابن حزم» ۲۰۰۰ م» ص۸۹. 

. ٠١۲ص ابن عاشورء اليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 

)٤(‏ ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق» ص”/. 
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فتوسيع دائرة الاهتمام في طلب العلوم حائل عن تحقيق النظر فيهاء ومُضِرٌ بجودة 
التحضيل؛ لتشهّب. مسائل العلوم وتعدّه مہاحٹھا. Ú‏ تركيز العناية في طلب علم 
محصوص c£‏ في إدراك أسراره» وسبر أغواره. 


- التكامل المنشود: 

إذا کان للتخصّص حسناته المُرتبطة أساساً بضبط دقائق علم من العلوم أو جال > À‏ 
مخصوص. OB‏ الانغلاق في حدودہ يؤدي إل KS‏ الروابط بين فروع المعرفة» وإلغاء كل 
أشكال العلاقات المُمكنة بین التخخّص اللدروس والعلوم الأخرى؛ نتيجة غياب النظرة 
الكلية في تناول علوم الشريعة؛ Çe‏ وتدريساًء ومُدارَسةَ فلا يُحصّل الطالب من ذلك إلا 
شذرات العلم الواحد؛ MS‏ علوم لا تُدرّك إلا بمنهج منظومي. "قال خالد بن بجی بن برمك 
لابنه: يا بني» خذ من كل علم بحظ؛ فإنّك إِنْ لم تفعل جھلت: وإِنْ جهلت شيئاً من العلم 
عاديته ما جهلت» وعزيز علي أن تعادي شيئاً من العلم. أنشدني عبد الله بن محمد بن يوسف: 

فلا تلمهم عل إنكار ما نكروا 2 فإنَّ) خلقوا أعداء ما جھلوا۔"''' 

وليس معنئ التكامل تحصيل كل العلوم بتفاصيلها وجزئیاتہاء Ol‏ هو الأخذ من كل 
علم ما تشتڈ إليه ا حاجة في اختيار التخصّّصء وسبر أغواره والاجتهاد فيه» "بأن يكون 
لكل آهل علم نصيبٌ من إرث النبوة» كَل أو كَْرَ نصيباً مفروضاء فيقع منه التعاون علن 
حفظ الدين حفظاً به تقوم 22211 على العالمين. والطریق إلى التحقق من ذلك هو التدقيق في 
LE 5 n Ee‏ 

وبذلك يكون التكامل المنشود خادماً لمبدأ التخصّص.ء 252 | للإبداع فيه ويكون 
التخصّص داعا لمبدأ التكامل من حيث الاشتغال على مباحث كل علمء من منطلق وحدة 
ا وتكاملها: 


.0 ابن عبد البرء جامع بيان العلم وفضله. مرجع سابق» ج١» ص77‎ (A) 


(Y)‏ الوافي» حميد. "نحو منهجية للتكامل بین العلوم الشرعية: علم أصول الفقه نموذجاً". مجلة الواضحة الرباط: دار 
الحديث الحسنية» العدد (٦)ء‏ ١١١7م‏ ص11 7. 
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من ضوابط التوفيق بین ضرورة التكامل ومطلب التخصّص في مسالك التعلیم 
الشرعيء ush‏ بالترتيب المنهجي للوحدات التعليمية المُقرّرة وذلك بتقديم أساسيات 
المعرفة الشرعية في مراحل الطلب الأوك؛ ليكون التخصّص مبنياً عن أساس التكامل 
المعرفي الذي تَحصّل للطالب بفضل سفره في دنيا المعرفة المُتكاملة. 

اط و و وجا اذكه وريد أن a‏ اط 
المُسجم مع طبيعة علوم الشريعة لا يستقيم دون الإحاطة بأصول العلوم» وحقيقة 
التداخل بينها؛ نظراً إلى وحدة أصوها التأسيسية. فالأصل وحدة المعرفة» وما تفرّعت 
العلوم إلا تيسيراً لعملية الفهم والإفهام. 

لقد أكّد الغزالی (توني: Qo ٠‏ ضرورة البدء بالنهل من ختلف العلوم دون إغراق؛ 
ليكون ذلك مفتاحاً للتخصّص في أحدهاء فقال: "أن لا يدع طالب العلم Ü‏ من العلوم 
المحمودة ولا نوعاً من أنواعه إِلّا وينظر فيه نظراً يطّلع به علٰ مقصده وغايته» ثمٌ O|‏ ساعده 
العمر طَلّبَ التبِخُر فيه وإِلّا اشتغل بالأهم من واستوفاه» وتطرّف من البقیة."''' 

وإذا كان الغزالي 352 مبداً مُطَّرداً في دروب التحصيل» يكون بموجبه التكامل ¿Ae‏ 
للتخصّصء OB‏ تعدّد أنواع التخصّص جعل بعض الباحثين يُؤْسّسون لقواعد أخرئ 
ضابطة تتهاهئ وطبيعة مسالك التعليم الأكاديمي المعاصر. وعطفاً عل ذلك» رأئ محمد 
همام OÍ‏ ضبط التخصّص قاعدة للتحصيل التكاملي» على أساس "أنَّ التداخل المُثور هو 
الذي يبتدئ من إحكام تخصّص معين» ثم الإبحار خارجه للإبداع اع والابتكار."”") 

2 هذا الترتيب على نموفج التخصّص المزدوجء الذي يضمٌ تخصّصاً رئيساً في 
العلوم الإسلامية» وآخرٌ فرعياً في العلوم الإنسانية أو التجریبیة...؛ إذ بُشترّط ضبط 
الطالب تخصّصّه الرئيس» ليتستى له بعد ذلك دراسة تخصّص فرعي. وهو ترتيب خادم 
للتكامل بمستواہ العام الذي تتكامل فيه حقائق الوحي مع حقائق العلوم الكونية.”) 


.0 ١ص‎ ء١ج الغزالي» إحياء علوم الدين» مرجع سابقء‎ (A) 

(Y)‏ همامء "التداخل المعرنی: دراسة في المفهوم". مرجع سابق» ص۸۱. 

(Y)‏ أوصى المؤتمر العالمي للتعليم العالي في العا الإسلامي: تحديات وآفاق» المُنعقد في ماليزيا يومي 7١و7١‏ من ربيع 
الأول عام 574 ١ه‏ الموافق ليومي Y£‏ و٢۲‏ من مارس عام eY: V‏ با يأتي: "تشجيع نظام التخصّص المزدوج = 
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ولا يستقيم الترتيب نفسه بالنسبة إلى التخصّص في حقلين معرفیین متداخلين أو أكثر 
من حقول المعرفة الشرعية؛ فلا يُمكِن ¿Á‏ ادّعئ التخصّص في أصول الفقه ألا تكون له 
معرفة بعلوم اللغة» وعلم العقيدة» ات ا حدیث: والفقه» والمقاصد» والقواعد 
والنظريات الفقهية؛ إذ لا يمكن فهم علم دون ضبط أساسيات العلوم الأخرئ؛ OS‏ 
التكامل ضابط شرطي في التخصّص الشرعي. 

والتخصّص الضيّق يحجب عن الطالب الروابط العلمية والمنهجية والتربوية بين علوم 
الشريعة؛ ففي 32 جسور Leo‏ إغناء لعملية الإبداع والاجتھادہ وکلم| كان التخصّص مبنيا 
عن قاعدة التكامل بين العلوم وجدنا أنفسنا أمام طلبة مُبدِعينء لهم الاقتدار علل الإضافة 
النوعية فی حقل تخصّصهم الدقيق. 
Y‏ — ضوابط إحلال التكامل المعرفي: 

من قصور النظر في حقيقة التكامل المعرني الظنٌ OU‏ إحلاله يكون بتصميم مُقرّرات 
شاملة تضم معارف ممتدة في حقول معرفية مُتنوّعة» بدعوئ أن ذلك سيؤدي e=‏ إلى تحقّق 
التكامل في التحصيل العلمي للطالب؛ باستجاع غُصّلة الدروس» ودمجها في بنيته الذهنية. 

فتصميم المُقرّرات واختيار المحتويات عمل إجرائي مهم l>‏ في التجسير بين العلوم 
في مسالك التعليم» بيد O|‏ ثمرته لا تظهر إلا إذا تأسّس علن رؤية تكاملية للعلوم» ووعي 
بطبيعة الامتدادات بين فروعهاء وإدراك لطبيعة العلائق التي تربطها. وبذلك تظهر الحاجة إلى 
فرش نظري يبسط الضوابط العلمية المُوتَةَ لإرساء التكامل المعرفي À‏ مناهج تدريس علوم 
الشريعة؛ لتكون الأساس الذي تُبّى عليه ختلف الضوابط التربویة والتنظيمية الإجرائية. 

وني ما يأتي أهم ضوابط إرساء التكامل الداخلي للمنهج: 

- ضوابط علمية معرفیة (إبستم و لوجية). 

- ضوابط تربوية بيداغوجية. 

= (التخصّص الرئيس» والتخصّّص الفرعي) في التعلیم الجامعي لإعداد جيل متكامل علمياً وعملیاء وقادر على 


الإسهام في نہضة الأمم والشعوب." انظر توصيات المؤتمر في موقع جامعة أم القرئ الإلكتروني: 
http://uqu.edu.sa/page/ar/144046‏ - 
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أ- الضوابط ال معرفیة: 

القصود بالضوابط المعرفية مجموع القواعد وا لمبادئ الکامنة في بنية المعرفة الشرعية» 
المُحدّدة لطبيعة الارتباط الوظيفي بين علوم الشريعة» والضابطة لصور العلاقات بينهاء 
المي من ha‏ الانقصام والتفكك و عری الج نات 

وتصدير القول بتحرير هذه الضوابط المعرفية قبل غيرها من الضوابط التربوية 
والتنظيمية راجمٌ أساساً إلى أنَّ قضية التكامل المعرفي هي قضية نظرية معرفية بالأصالة» 
تتولّد منها مبادئ وقوانين ضابطة للاشتغال في جالات فكرية وعلمية وتربوية؛ فإذا انخرم 
الأساس النظري kel‏ البناء التكاملي لمناهج البحث والتفکیر والتعليم. 

يرئ مصطفئ صادقي أن الضوابط العلمية ينبغي أن تنطلق من دعامات إبستمولوجية» 
تتمثل في "تحديد طبيعة كل علم شرعي» ومنطقه الداخلي» ومنھجہہ والغاية الأصلية من 
وتخليصه من العوالق التاريخية» والاستطراداتء والتعريفات اللغوية والاصطلاحية التي تزيد 
على الحاجة. ثمٌ بيان الارتباط بین العلوم الشرعية والعلائق المعرفية والمنهجية بينها: SÍ‏ علم 
يتوقّف على الآخر؟ ومَنْ يتقدَّم؟ ومَنْ يتأخر؟ SL‏ العلوم وسيلة لاآخر؟"'' 

٠‏ إن التفكير في طببعة الروابط بين العلوم والبحث فبها ليس ترفا فکربا أو إغراق نظريا 

لااو اسر لمات امتين لبناء التكامل في النهج؛ فلا يستقيم البناء قرو اساي لان 
a‏ العلوم أساس المنهج: ولعل أهم اھت ھت بتکامل محتوئ المنهج تتصل 
بمبادئ تصنیف العلوم بوصفها معابیرَ لتوطين المعرفة في المنهج» ودعاماتٍ لإرساء التكامل 
في المُقرّرات الدراسية. 

- ا معایبر التربوية لتصنيف العلوم خادمة لمبدأ التكامل: 

322 قضية تصنیف العلوم من أبرز القضايا المُتّصلة بالتأثيث النظري لبناء مُقرّرات 
التعلیم الشرعي الجامعئ من مظور تكامل.:وتظهر:وجاهة وزس هذه القضية في أن wM‏ 
ا خطاً لمبادئ التصنيف» القائم علل الفصل التامٌ بين فروع المعرفة الشرعية» يؤدي غالبا إلى 


(A)‏ صادقي» مقابلة علمية»› صفحة (559) من هذا الكتاب. 
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بتر الوشائج ال حامعة بينهاء فینتج من ذلك بناء مُقرّرات مُفتقرة JJ‏ الخصائص التي تعكس 
وحدة علوم الشريعة. 

فمثلاًء CZ‏ العلوم إلى علوم مقاصد وعلوم وسائلء تبعاً لأهم مبدأ تربوي في 
تصنيف العلوم. وبمقتضاه. يتعيّن عدم التفريع والتعمّق في العلوم الآلية إلا بالقدر اللازم 
لتحصيل العلوم المقصودة؛ ففي علاقة هذا المبدأ بقضية التكامل المعرفيء تُطرّح إشكالات 
وتساؤلات قمينة بالتأمّل والنظرء أهمها: 

- ألا 3⁄2 التمبيز بين العلوم» وَفقاً هذا المعيارء عائقاً إيستمولوجياً لتحقيق التكامل المعرفي؟ 

- هل ينسحب هذا المبدأ على كل صور العلاقة الوسليّة''' بین علوم الشريعة؟ 

Ó]‏ مفتاح الإجابة عن ذلك رمْنٌ بتحديد مفهوم العلاقة الوسليّة بين علوم الشريعة» 
وبيان صورها ومستویاتہاء واستجلاء أثرها في إحلال مبدأ التكامل المعرفي في مسالك 
التعليم الشرعي الجامعي. 

وعطفاً على ذلك» ميّر طه عبد الرحمن في قاعدة "الآلية بين العلوم" بين مستويين؛ 
المعنى العام» والمعنى الخاص. 

- العلاقة الآلية بين العلوم بالمعنئ الأعم: 

معنى الآلية الأعم "هو أن تكون الآلية خاصة إضافية تلحق كل علم يشترك في 
تحصيل غيره» فيكون كل علم دخل في علم آخر بمنزلة آلة من آلاته."”" فالآلية بهذا ا معنى 
صفة تعترض علوم الشريعة إجمالاً؛ نظراً إلى حاجة كل علم إلى بقية العلوم. فلا يستقل علم 
بنفسه عن البقية» وذلك تأسيساً على وحدة مصادرهاء وعلى التداخل والارتباط ا حاصل 
بينها في استمداد المعارف» واستنباط الأحكام. قال ابن الجوزي (توفي: ۵۹۷ھ): "ينبغي 


)١(‏ العلاقة الوسليّة: الرابطة التي بموجبها O S‏ أحد العلوم -أو بعضها- وسيلة لعلوم أخرئ. وقد تكون العلاقة 
بين العلوم أحادية SÜ‏ يكون أحدها وسيلة لعلم آخر أو أكثرء وقد تكون الوسيلة تبادلیۃً في حالة ما إذا كان كل 
علم مقصوداً لذاته» ووسيلة لغيره. انظر: 
- عبد Ji‏ = تجديد المنهج ني تقويم التراث» مرجع سابقء ص١۸۵-۸.‏ 

.۸٤ص المرجع السابقء‎ (Y) 
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لكل ذي علم أن يلم بباقي العلوم؛ U‏ منها طرفا؛ إذ لکل علم بعلم تعلّق. "090 
- العلاقة الآلية بين العلوم بالمعنئ الأخص: 
الآلية بمعناها الأخص هي "صفة ذاتية لبعض العلوم؛ (S|‏ صفة تختصٌ بها دون غيرهاء 
بحيث لا يُمكن أن يُصرّف عنها وصف الاستخدام لغيرهاء حتیٰ لو قصدناها لذا "° 
والعلم الآلي بمعناه اللخصوص هو "العلم الذي لا يكون مقصوداً لذاته أو قُل: ليس هو غایةً 
في حدٌ ذاته» بحيث لا يُطلّب إلا من أجل غيره: وبحيث لا ينال هذا الغير إلا بواسطته. "9 
وصفة الآلية المخصوصة ثابتة لبعض العلوم» حتى Ol‏ كانت مقصودة لذاتها. فعلوم 
اللغة -مثلاً-وإِنْ كانت مقصودةً لذاتها نی التحصيل اتلم 0 یٹ 7ھ" 
ZL li‏ (بالمعتى الأخص) في علاقتها بغيرها من علوم الشريعة؛ لأنَّ دراستها وتدريسها 
مشروطان بتحصيل لغة الوحي. 
ولهذاء اشترطت المعرفة باللغة العربية أداةً للمُتخصّّص في الدراسات الشرعية» 
فأصبحت العلوم الشرعية مجالاً تطبيقياً للدرس اللغوي» ولا يستغني تطوير العلوم 
الشرعية عن تطوير العلوم اللغوية.'*) 
وانطلاقاً من التمييز بين العلاقة الآلية العامة والعلاقة الآلية الخاصة. يُمكِن تقرير 
المبادئ الضابطة لإحلال التكامل. وهذه أبرزها: 
- الارتباط الوظيفي بين العلوم من أهم العوامل التي دفعت علاةنا إلى تصنيف 
العلوم إلى علوم مقاصد وعلوم وسائل. فتصنيف العلوم وَفقاً لهذا المعيار نابع من 
رحم وحدة المعرفة وتكاملها؛ فهو معيار تربوي وظيفي» يتم بمقتضاه التوسّل 


. ٤٤۸ص ابن الجوزيء صيد الخاطرء مرجع سابق»‎ (A) 

.85 عبد الرحمن, تجديد المنهج في تقويم التراث» مرجع سابق» ص‎ (Y) 

.85 ا مرجع السابق» ص‎ (y) 

)٤(‏ عبد السلام» أحمد شیخ. "المعرفة اللغوية العربية في توجيه الدراسات الشرعية وتطویرھا" في: بحوث مؤقر علوم 


الشريعة في الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر 
الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامیةء ط١ء‏ (١٤٢۱ھ/۱۹۹۰م)ء‏ ج27 ص .۲٥٢‏ 
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بالعلوم الآلية لتحصيل العلوم المقصودة. 
- تنصيص العلماء على مبادئ تربوية لتصنيف العلوم إلا هو بغرض معرفة مراتبهاء 
وتيسير تحصيلهاء وتفكيك الوشائج الرابطة بينهاء بها يسنح لطالبها الاهتداء إلى 
تشكيل البنية المعرفية المُساعِدة علن إدراك وحدة المعرفة. 
- ضابط ابن خلدون في التمييز بين علوم المقاصد وعلوم الوسائل لا ينسحب عل العلاقة 
الآلية (بالمعنئ الأعم) الناظمة لعلوم الشريعة» ls‏ ينصرف هذا المعيار إلل العلاقة 
الآلية المخصوصة؛ فالعلوم الوسليّة عند ابن خلدون هي: اللغة» والمنطق» والحساب. 
8225 فيها القول إلا بالقدر الخادم للعلوم اللقصودة» وهي الشرعيات .© 
زيغا عن ذلك Ol‏ بناء الجقررات ينغي أن برای التؤازن والرابط بين وخذات 
العلم الشرعي؛ لتعلّق بعضها ببعض وَفقاً لقواعد الوسليّة (بمفھومھا الأعم)» بوصفها 
Se‏ رابطۃً بين هذه العلوم على وجه الاطّراد. Ú]‏ علوم الآلة بمعناها الأخص (العربية» 
المنطقء الفلسفة» ...) فتدرس بقدر ا حاجة إليها في تحصيل العلوم المقصودة. 
- العلاقة الآلية بين علوم الشريعة تبادلية ضابطة لتكاملها: 
سبقت الإشارة إلل أن علوم الشريعة تربطها علاقة آلية بالمعنئ الأعم. وهي صفة عرضية 
تعترضها على سبيل الاطَّراد؛ فكل علم شرعي مقصودٌ لذاته» S‏ لغیرہ. ووشائج هذه العلوم 
مصونة بعلاقة وسليّة تبادلية خادمة LLA‏ التكامل. "وهكذا تكون الآلية تعرض للعلوم من 
جهة استخدامها في غيرهاء بحيث لو صرف عنها هذا الاستخدام صارت علوماً مقصودة 
لذاتهاء فيكون بذلك كل علم من جهة مقصوداً لذاته» ومن جهة أخرئ آله لغیرہ "''' 


G)‏ يشهد لذلك أنَّ ابن خلدون بنى ضابط التمييز بين العلوم القصودة والعلوم الوسليّة على قاعدة التصنيف العام 
للعلوم» لا علل مبادئ تصنيف علوم الشريعة؛ إذ قال في سياق التأثيث هذا الضابط: "اعلم أنَّ العلوم المتعارفة بين أهل 
العمران على صنفين: علوم مقصودة بالذات» كالشرعيات من: التفسيرء والحديث» والفقه» وعلم الكلام» 
وكالطبيعيات والإهيات من الفلسفة. وعلوم هي وسيلة هذه العلوم» كالعربية» والحساب وغيرهما (...). فأمّا العلوم 
التي هي مقاصد فلا حرج في توسعة الكلام فيهاء وتفریع المسائل واستكشاف الأدلة والأنظار؛ OB‏ ذلك يزيد الطالب 
مکنا في ملکتہء وأيضاً لمعانيها المقصودة, وأمّا العلوم التي هي آلة... ." انظر: 
- ابن خلدون. المقدمة» مرجع سابق» ص1۸۷ . 
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فعلم أصول الفقه -مثلاً- متى کان مقصوداً لذاته 32 وسیلۃً لغيره. فلا يمن تفسير 
القرآن دون التوسّل بقواعد الاستنباط؛ ON"‏ علم الأصول يضبط قواعد الاستنباط» 
2225 عنها؛ فهو آلة 2228 في استنباط المعاني الشرعية من آياتها.””' G|‏ قواعده الأصول 
فضابطة للجهد الذي يروم الكشف عن معاني آي القرآن» وبيان أدلتها ودلالتهاء وتعيين 
راجحها من مرجوحهاء وتييز ناسخها من منسوخهاء واستنباط الأحكام المُتّصلة بها. 

OS E EAE AE e E N 
"علم الفقه مأخوذ من‎ ÓN للآخر. إِنَّ الفقه التشريعي مُتوفّف على ضبط نصوص الحديث؛‎ 
الأحكام الفقهية ثابتة بالسّنة» ولو استعضنا عن السنن‎ Sas ٤ علم‎ 
٩. وما تفرّع منها واسّنٍط منها من تراثنا الفقهي» ما بقي عندنا فقه بُذگر‎ 

لقد ألمع الشوكاني (تونی: ١٥۱۲ھ)‏ إل حاجة الفقه إلى علم الحديث بقوله: "إنَّ 
المُتصدّر للتصنيف في كتب الفقه (...) إن لم يقن علم السّنة» ویعرف صحيحه من سقيمه» 
ويُعوّل على أهله في إصداره وإيراده؛ كانت مُصتفاته مبنية على غير أساس ."”4) 

وينسحب المبدأ نفسه على حاجة المُحَدَّث إل الفقيه؛ ON‏ الفقه آلة فهم نصوص السنة 
وما ثوته من أحكام. فالعلاقة بين المُحَدَّثْ والفقيه جَلِيةٌ عن البيان والتفصيل؛ إذ روئ ابن 
عبد البر بسنده إلى عبيد الله بن عمروء قال: "كنت في مجلس الأعمش» فجاءه رجلء فسأله عن 
مسألة» فلم يجبه فيهاء ونظر فإذا أبو حنيفة» فقال: يا نعمانء Jš‏ فيها. قال: القول فيها كذا. قال: 
من أين؟ قال: من حيث حدّثتناہ. قال: فقال الأعمش: نحن الصيادلة وأنتم الأطباء."0*) 


.۲٢ص ابن عاشورء التحرير والتنوير. مرجع سابق»‎ (A) 
ء١ط الشوكاني» محمد بن علي. أدب الطلب ومنتهئ الأرب» تحقيق: عبد الله يحي السريعي» بيروت: دار ابن حزمء‎ (Y) 
. ص۱۳۱‎ ء)م۱۹۹۸/ھ۱٢١(‎ 
وقد أكد ابن الجوزي (توفي: ۰۹۷ھ أنَّ 2 أحكام الفقه مُستنبّطة من النصوص۔ بقوله: "الفقه استخراج من‎ 
الكتاب والسَّنة» فكيف يستخرج [الفقيه] من شيء لا يعرفه." انظر:‎ 
ابن الجوزيء أبو الفرج عبد الرحمن بن علي بن محمد. تلبيس إبليس» الإسكندرية: دار ابن خلدون» (د. ت.)» ص۱۱۷۔.‎ - 
. ٤٤ص‎ a AfAA ٢ط القرضاوي» يوسف. المدخل لدراسة السنة النبويةء القاهرة: مكتبة وهبة»‎ (Y) 
. 1١١ الشوكاني» أدب الطلب ومنتهئ الأرب» مرجع سابق» ص‎ (£) 
ابن عبد البرء جامع بيان العلم وفضله. مرجع سابق» ج۰۲ ص۱۳۱.‎ (o) 
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تين بذلك O|‏ علم الحديث هو علم آلی لعلم الفقهء إذا کان هذا الأخير مقصوداً 
بالدراسة والمُدارّسة. وفي ا مقابلء OB‏ الفقه آلة لعلم الحديث إذا كانت العناية بنصوص 
السّنة مقصودةً بالأصالة. 

وخلاصة ما تقدّم OÍ‏ علوم الشريعة تربطها علاقة وسليّة (بالمعنی الأعم)» بوصفها 
Q‏ تعترض هذه العلوم اطّراداً؛ نظراً إلى حاجة كل علم إلى بقية العلوم. فلا يستقل علم 
بنفسه عن بقية فروع المعرفة الشرعية؛ ما فشر رسوخ مبدأ التكامل بین علوم الشريعة عند 
علمائنا؛ Sua‏ وتعلياً. وتشهد حم جهودهم العلمیة وتآليفهم ا حابلة بالدرر التربوية» 
والنصائح التعليمية التي Š‏ < طالب العلم في كل مراحل الطلب. إلى الحرص ¿je‏ البناء 
العلمي المُتكامل الذي يتناول علوم الشريعة بوصفها منظومة مُتكاملة. 

- اختلاف صور العلاقة الوسايّة بتايز النظر فی طبيعة الارتباط الوظيفي بین العلوم: 

تتعدّد صور العلاقة الوسليّة باختلاف النظر في طبيعة التداخل بينهاء وباختلاف 
تقدیر موقع كل علم بين فروع المعرفة. وأصدق مثال على ذلك علاقة علم الأصول بالفقه 
التشريعي؛ ف"إذا نظرنا aJ‏ الفقه عل QÑ‏ مُستنبّط على قواعد الأصولء ,| أدواته هي التي 
مكّنت من استخراجه بالقوة من مكامنه» فهو فرع zU‏ وهي أصل له. وإذا نظرنا إلل O|‏ هذه 
القواعد الأصولية ما هي إلا مُستخرّجة من الجزئيات الفقهية» وقضاياه المختلفة» ثم —S‏ 
Je‏ النحو الذي هي عليه» فالفقه أصل طاء وهي تؤول إليه." ولعلّ هذا ما پر 
الاق لکل و حاف a‏ ديد asa‏ رين لمت وريز اا اس ل ل" 

لقد تعدّدت المشارب في تحديد بؤرة التكامل ا معرفی بين علوم الشريعة» وتحديد صورة 
اجتماع ختلف فروعها لتكون وسيلةً لعلم بعينه» فذهب بعض العلماء إلى Í‏ التفسير Z,‏ 


ء)٦( الواضحة الرباط: دار الحديث الحسنية» العدد‎ ¿Le أيت سعيد» الحسين. "علاقة أصول الفقه بالفقه".‎ (A) 
۱ھ ا‎ 

0 "بین في مذهب المتكلمين أنَّ علم الأصول مُؤسّس للفقہہ بيد O|‏ رصد العلاقة بين العلمين في مذهب الأحناف 
يفرض التمييز بين النظر التأسيسي والنظر التنزيلي. فالأحناف أسّسوا الأصول انطلاقاً من الفروع. أمّا على مستویٰ 
الإعمال والتنزیل فالأصول هي المُنتِجة للفقه." انظر: 
- رفيع» مقابلة علمية» صفحة (555) من هذا الكتاب. 
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تداخلها. قال المرعشي (تونی: ١٢۱۱ھ):‏ "فعلم التفسیر يستمدٌ من العلوم الدينية كلها "° 
ويرئ آخرون أن علم الحديث يُمثل أدق صور التكامل بين فروع ا معرفة الشرعية. قال ابن 
الوزير (توفي: ٠84ه):‏ "وهو العلم''' الذي يرجع إليه الأصولي وإِنْ برز في علمه» والفقيه 
وإِنْ برز في ذكائه وفهمه» والنحوي O|‏ برز في تجويد لفظه. واللغوي وإِن اسع حفظه. 
كلهم إليه راجعون. "7" 
ويرئ بعض العلماء أنَّ الفقه هو المُعّر عن حقیقة التداخل ا حاصل بین علوم الشريعة؛ 
لاله الثمرة المقصودة من تظافر العلوم وتآزرها. فالدارس ولا ا es‏ 
له عن إعمال النظر الأصولي في تحرير SÍ‏ قضية فقھیة“ اکا قن ينبا اكه 
۳ 8/۷۰ 
دراسة أحاديث ث الأحكام؛ 7 بالتويّق من صحة له m.‏ (موضوع الاستدلال) 
سنداً ومتناًء وجمع الروايات الواردة في الباب» وغير ذلك من الخطوات العلمية والمنهجية» 
التي تمي النص الحديثي لمرحلة الاشتغال الفقهي. ويُعزّز هذا الرأي ما ألمع إليه ابن 
الجوزي (تونی: OY‏ ِ أن ¿yy‏ ة الفقيه لا تحصل إلا ¿Á‏ اكتمل بناؤه العلمي بتحصیل 
جملة من العلوم؛ إذ قال: "للفقيه أن يُطالِع من كل طرف؛ من: تاریخ وحديث» ولغةه 
وغير ذلك؛ فن الفقه يحتاج إلى جميع العلوم فليأخذ من كل شيء منها مه "(“ 
يمكن تفسير الاختلاف في تقدير العلاقة الآلية بین علوم الشريعة» وتباين وجهات 
النظر في تحديد مظان التكامل المعرفي بينهاء بتعدّد صور التفاعل بين هذه العلوم» وتأثر کل 
(A)‏ المرعشي» ترتيب العلومء مرجع سابقء ص ١5/8‏ . 
(Y)‏ أي: علم الحديث. 
(Y)‏ ابن الوزير» محمد بن إبراهيم يم اليماني. الروض الباسم في الذب عن سنة أبي القاسم. تحقيق: علي بن محمد العمران» 
مكة: دار عالم الفوائد للنشر والتوزیع (د. ت.)» ج ۱» ص٥‏ . 
)٤(‏ عبر الحسين أيت سعيد عن علاقة الفقه بالأصولء بقوله: "منزلة أصول الفقه من الفقه بمنزلة الروح من ا حسد 


والأصل من الفرع والمحتاج مَنِ المحتاج إليه." انظر: 
- أيت سعيدء "علاقة أصول الفقه بالفقه"» مرجع سابق» ص57 7. 


. £ 5 ابن الجوزيء صيد ا خاطر؛ مرجع سابقء ص8‎ (o) 
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Je‏ أو باحث بمجال اهتمامه العلمي؛ ما يجعله يجنح إليه بدعوئ AZ QÍ‏ التکامل المعرفي 
في أدقٌ صوره؛ إذ يجد نفسه مُصطراً إلى النهل من مختلف العلوم في درس قضايا تخصّصه. 

والحقيقة أنَّ اختلاف العلماء في تخديد صور العلاقة الوسليّة بين العلوم لا يمس جوهر 
مبدأ التكامل» بقدر ما ASS‏ مبدأ حاجة کل علم | بقية العلوم. وفي ذلك ملمح إلى 
ضرورة الوصل بين علوم الشريعة؛ مُدارَّسةًء وتدريساًء وبحثاً. 

- السلطة المرجعية لعلوم الوسائل داعمة لمبدأ التكامل: 

من الخطأ القول إِنَّ علوم الآلة غير مُعتبرة في مسالك تحصيل علوم الشريعة» وإ صفة 
الآلية المخصوصة مَنْقَصة في حقهاء فذلك من المثالب الضاربة لمبداً التكامل؛ فاللغة العربية 
من العلوم الوسليّة التي حظيت -وما زالت تحظى- بسلطة مرجعية في تأسيس علوم 
الوحي وتدريسهاء وهي داعمة ومُونّقة لحبل الوصل (les‏ 

وقد تقدّمت الإشارة إل أنَّ الآلية (بالمعنى الأخص) صفة ذاتية لبعض العلوم» بحيث 
لا يُمكِن أن يُصِرّف عنها وصف الاستخدام لغيرهاء حتى لو كانت مقصودة لذاتهاء ف "لا 
و میتی ہر ہی 

eS‏ يستقيم القول في كتاب الله 
دون الاعتماد عن العربية وعلومها. قال جل جلاله: ub‏ رلته s‏ ف اعرا لک کور قأونَ 
نت ؟]. وروي عن مالك QÍ‏ توعد كل جاهل باللغة يجرؤ على تفسير القرآن العظیمء 
Sus‏ از رح ل کا فرب ر فاك لاجد (SSS‏ 

فالواجب عل مَنْ قصد الاستدلال أو استنباط الأحكام من النص أو رام تفسیر معانيه O|‏ 
يكون عل علم باللغة العربیة وقواعدها؛ OS‏ "السلطة ا مرجعیة في علم أصول الفقه هي للبحوث 
)١(‏ إن الاقتصار على التمثيل باللغة العربية دون غيرها من العلوم الوسليّة للخصوصة مثل المنطق وغيره؛ أمرٌ قصدي 

باعتبار مكانة العربية في فهم الخطاب الشرعي» وتفسيره» واستنباط أحكامه. فالسلطة المرجعية لعلوم اللغة في 

علاقتها بعلوم الشريعة جَلِيةٌ مقارنة ببقیة علوم الآلة. 
(Y)‏ عبد الرحمن» تجديد المنهج في تقويم التراث» مرجع سابق» ص١۸.‏ 
(Y)‏ الزركثيء البرهان ني علوم القرآن. مرجع سابقء ج٢ء‏ ص .١5١‏ 
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toa‏ مرن ا s a unas pupu‏ خر 
والمحور الرئیس الذي یننظم هذه البحوث هو علاقة اللفظ والمعنیٰ أو مسألة الدلالۃ.'''' 

وما قيل عن شرط ضط اللغة في دراسة معاني القرآن ومُدارّستها ينطبق على حظوتہا 
تحصيل قواعد الأحكام في علم أصول الفقه؛ فاللغة آلة للتفسيرء وهي أيضاً آلة لاستنباط 
الأحكام؛ OS‏ قواعد الأصول = بالأصالة على معهود الخطاب العربي. فعلم الأصول 
"في غالب أمره» ليس فيه إلا قواعد الأحكام الناشئة عن الألفاظ العربية خاصة» وما 
يعرض لتلك الألفاظ من النسخ والترجيح» ونحو الأمر للوجوب» والنهي للتحريم» 
والصيغة الخاصة للعموم» ونحو ذلك ."° 

وفي هذا السياق» قزّر الشاطبي مبدأ السلطة المرجعية لعلوم اللغة في استنباط الأحكام من 
نصوص القرآنء DS‏ بطلان كل قول في معاني الكتاب العزيز الف لقواعد لغة الوحي 
وعلومهاء فقال: "كل معنى مُستبّط من القرآن غير جارٍ علل اللسان العربي فليس من علوم القرآن 


في شيء» ولا ما يستفاد منه» ولا 2 يستفاد به» 29¿ اذَّعى فيه ذلك فهو في دعواه م ) Ou‏ 


(ay رالا ا (ضرطاء‎ Sani atap نا كوة‎ kolay Sr n usa 
شرط في غاية اللزوم» فلا 52¿ إغفالھا في بناء مُقرّرات التعليم الشرعي الجامعي‎ 
وتصميمها؛ لأنََّا ذات سلطة مرجعية في علاقتها بعلوم الشريعة؛ تأسيساًء وتدريساً.‎ 

فانّضح بذلك أنَّ صفة الآلية لا تنفكٌ عن اللغة وعلومها في علاقتها ببقية العلوم. 
وهو وصف لا يبخسها -وغيرها من العلوم الوسليّة- منزلة السلطة المرجعية في تحصيل 
العلوم الشرعية المقصودة, ولا ينبغي أن يُوثّر هذا الوصف في حظوتها بمسالك تعليم علوم 
الوحي» بقّدر ما يجعل منها ضابطاً شرطياً لتحصيلها؛ فبحكم عربية النص الشرعي 
المُؤْسّس هذه العلوم» يتعيّن ضبطها؛ ضمناً لصواب الاستمداد وسلامة الفهم. 


(A)‏ ا لجابري» محمد عابد. بنية العقل العربي: دراسة تحليلية نقدية لنظم المعرفة في الثقافة العربية» بیروت: مركز دراسات 
الوحدة العربية» سلسلة نقد العقل العربي» العدد (٦)ء‏ ط١ء‏ 985١م,‏ ص٥٥‏ . 


(Y)‏ القرافیء شهاب الدين أحمد بن إدريس. أنوار البروق في أنواء الفروق» بيروت: عا م الكتب» (د. ت.)» ج۱» ص1. 


(۳) الشاطبي» الموافقات في أصول الشريعة» مرجع سابقء ص۳۹۱۔. 


- "١5 


وما 3522 أهمية علوم الوسائل U|‏ مُقدّمة في سيرورة التحصيل مقارنةً بالعلوم 
الو ةة وقد ألمع طه عبد الرحمن إلى مَلَحَظ نفیس في دلالة هذا الترتيب في حظوة العلوم؛ 
ا اس یکاہ اا ی ی 
منزلة العلم الأشرف؛ لكونه مقصوداً لذاته." فإذا كانت العلوم اضر 2 y‏ قرف 
الأفنيقف إن علوم الوسائل رز شرف الاسبقية في :ربخلة التعلم. 


ب- الضوابط التربوية: 

يُقصّد بها مجموع القواعد وا لمبادئ التربوية التي تسهم في حُسْن التنزيل التربوي 
لبادئ التكامل في تصميم المناهج والمُقرّرات.”" وني ما يأتي أهم الضوابط التربوية 
المسعفة على إرساء التكامل في مناهج التدريس الشرعي: 


- الأستاذ (المُعلٌم) مفتاح التكامل: 

يمل الأستاذ (المُعلَّم) إحدئ الركائز والسندات الرئيسة لإحلال التكامل المعرفي في 
مسالك التکوین الجامعي؛ فمن أهم شروط إرساء التكامل في مناهج التدريس» ا الا 
الذي يُؤْمِن بفلسفة التکاملء بحيث يُوْطَّر اشتغاله العلمي والتربوي برؤية متكايلة للعلوم 
والمعارف."”" zu,‏ عبن تصوّر واضح لبادئ المناهج التكاملية» مع الاجتھاد -في تنزيله 
تربوياً- في إنتاج معرفة وتقديمها je‏ نحو يعكس فلسفة التكامل المعرفي. 


.۸١ص عبد الررحمنء تجديد المنهج نی تقويم التراث» مرجع سابق»‎ )١( 

(Y)‏ اقترح صادقي ضوابط جامعة أهمها: 

- الوصل بین العلوم الشرعية على مستوئ التخطيط ووضع المنهاج الدراسي» عن طريق تحديد كفايات أساسية 
لكل فصل أو سنة دراسية. 

- اختیار المجزوءات العلمیة التي تُحَمّقها من كل علم شرعي مباحث من اللغة مُرتبطة بمباحث الأصول» وكذلك 
لفقه المُرتبط بأصولهء وبعلم الحديث... وكل علم يفضي إلى غيره. 

- المزاوجة بین الدروس النظرية والدروس التطبيقية التي يحصل بها التكامل عملياًء وذلك بالنظر إلى كل علم 
عمودياً (توزيع مباحثه ومنهجه خلال سنوات الطالب الجامعي)ء ثم النظر إليه أفقياً (علاقته بوحدات العلم 
لشرعي الأخرئ في كل مرحلة دراسیة). انظر: 

- صادقي» مقابلة علمية» صفحة )34 £( من هذا الكتاب. 


(Y)‏ ملکاوي» مقابلة علمیةء صفحة )٦۷٥٤(‏ من هذا الكتاب. 


-۳١٣٥- 


š I ۱ رة ¿ ولا‎ n 
وتعد صعوبة وجود علاء يقدمون ناذج للبحث العلمي ضمن رؤية وحدة العلوم‎ 
وتكاملها أحد المُعوّقات المهمة في تعميم العمل ضمن هذه الرؤية» وتوسيع مجال‎ 
تدریس‎ O 22 تطبيقاتها. وتظهر هذه الصعوبة بوجه خاص عند البحث عن مُدرّسين‎ 
أو المنهجية العابرة‎ Interdisciplinary مادة معينة من منهجية التخصّصات المتداخلة‎ 

0" Cross-Disciplinary للتخصّصات‎ 


ففي المناهج التكاملية» يقوم منهج الأستاذ -في إكساب طلبته العلمٌ- علٰ شمولية 
التناول لعلوم الشريعة» عن طريق التثيّت في النقل» والتدقيق» والتمحيص للنصوص؛ 
والمفاهيم» والاصطلاحات» والاستناد إلى الأصول والقواعد في تقرير الأحكامء 
واستحضار العلاقة التبادلية ومبادئ الاستمداد الوظيفي بين العلوم في تبليغ المحتوئ. 

وهو منهج يتطلّب من الأستاذ (المُعلَّم) مُؤمّلات معرفية وقدرات منهجية 
وتواصلية؛ SU"‏ يكون في علمه 22 للتلاوة» & | معرفة اللغة العربية» واسمَ المعرفة 
والثقافة وعلوم الفقه والدراسات المقارنة وعلم الأصول وقواعدہہ OÍ‏ يكون من ذوي 
الملّكات النقدية» والقدرات البحثية والخبرة العلمية» التي تجعله ينمّي في طلابه روح 
البحث العلمي والروح الجماعية (...)ء وأنْ يكون مَل بالدراسات الاستشراقیة وعلٰ 
معرفة بأهدافهاء ووسائلهاء وإيجابياتهاء وسلبياتها. "° 

إن توافر هذه المُؤْمّلات في مُدرّسی علوم الشريعة با جامعة يُسهم كثيراً في رسم معالم 
المنهج التكامليء وني تجاوز الصعوبات التعليمية التي تواجه المُدرّس في أثناء تدريس هذه 
العلوم؛ ف"الأستاذ الجامعي القادر المُتمكّن فی تخصّصه لو تعرّض للتحدي والإشكالء 
فإنّه قادر على الاستجابة» وإعادة صياغة تخصّصه من منطلق التكامل المعرف "7" 


. ٤۸ص مرجع سابق»‎ “ó =M ملکاوي» "مفاهيم التکامل‎ (A) 

)٢(‏ الامامء أحمد علي. "معايير اختيار مدرسي العلوم الشرعية"» في: بحوث مؤتمر علوم الشريعة في ا جامعات: تحریر: 
فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات 
والبحوث الإسلامیة ط١ء‏ (١٤٢۱ھ/‏ ۱۹۹۰ع)ء ج27 ص۱۸۷ . 


0۳ إبراهيم» التكامل المعرفي وتطبيقاته في المناهج ا جحامعیق مرجع سابقء ص٦٦ Y‏ 


کہ 


- مركزية النص الشرعي في بناء المُقرّرات وتدريس وحداتها: 

3⁄5 حورية النص الشرعي في بناء محتوئ المنهج من أهم آليات إحلال التكامل المعرفي 
في المناهج الجامعية» وإزالة الحواجز الصورية بين فروع المعرفة الشرعية في محافل التدريس. 
ومقتضیٰ ذلك تربوياً بناء مُقرّرات ذات مضامين مُتکاملة مُتّصِلة بالأصل الذي بُثیت عليه 
العلوم والمعارف في الإسلام. 


فعلوم الشريعة انبثقت من الكتاب والسّنة» ثم تفرّعت» PPS‏ لتيل أن ينها 
وحدة موضوعية عضویةء محورها وخيطها الناظم هو النص الشرعي. إن "هذا الإدراك 
ا اق ميو لوس علق اوور و كل كنات 
الإنسان المعرفي» نوخد بین زوايا إدراكه» وتُكسبه جهارٌ تنسيق معرفي SK‏ من انتظام 
الأصول المنهجية وطرق الاقتراب والتناوب: وَفق نواظم توحيدية» مما أوجدَ نسقاً إسلامياً 
1222 في المعرفة» قوامه الوحدة والاتساق» وتيسير سبل التعاضد المنهاجي بين ما كان 


ظاهره التباين والتنافر CU"‏ 


0 نصوص الوحي هي أصل التكامل المعرني» وأساس الفهم النسقي للقواعد 
والأحكام والضوابط والقيم المؤسّسّة لمنهج ٠‏ هذه العلوم وتعليمها؛ فالقرآن أصل 
المعارف والعلومء وأساس الرؤية المنهجية لتكاملهاء فهو "منهج الله لخلق اللہ يدعو إلى 
معرفة مُوحّدة» تجمع بين نور الوحي المنزل علن رسول الله للبشر كافة» ونور الفطرة 
العُوسّسة للمعرفة» تأسيساً يُؤهّلها لإثبات النبوة» وفهم الشرع."''' 

ولا شك dj‏ 3 الاستناد إلى نصوص الوحي Lus)‏ ,2( وجعلها حور بناء 
المُقرّرات» يساعد الطالب على تنظيم مُكتسّباته المُتراكمة بصورة مُتکامِلة؛ ما يُسعفه على 
استخدامها بشكل منظومي ُکم في اقاء الما ف لش رتبا وق E N‏ 
وتوظيفاًء في سياقات علمية وتعليمية مُشاكلة. 


)١(‏ العبادي» أحمد. تقديم "الندوة العلمية الدولية: مناهج الاستمداد من الوحي'ء في الندوة العلمية الدولية: مناهج 
الاستمداد من الوحیء وقد نظّمتها الرابطة المحمدية للعلماء منشورات الرابطة المحمدية للعلاء الرباط: دار أبي 
رقراق» سلسلة ندوات علمية» العدد (۲)» ۰۸ ۰ءء صا . 


() الكردي» نظرية المعرفة بین القرآن والفلسفة مرجع سابقء ص5 .١‏ 


-YAV- 


ومرکزیة نصوص الوحي في بناء المُقرّرات تجد صورتها التربوية في نقل فروع المعرفة 
الشرعية إلى وحدات تعليمية» بحيث ثُبْنِى كل وحدة على نصوص شرعية مصحوبة 
بتوثیقھاء وبيان سبب النزول أو الورود وتفسيرها بالتدليل علن مظان موضوعاتهاء وبيان 
أحكامها ومقاصدهاء والتأشير على القواعد والضوابط الشرعية المُتّصِلة بهاء وبيان منهج 
استثارها في استمداد المعرفة واستنباط الأحكام» مع ما يتصل بذلك من آداب» ومقاصد 
شرعية» وقيم تربوية. 

وحاصل القول OÍ‏ إحلال التكامل المعرفی مشروط بإعادة الاعتبار لنصوص الوحي 
في مسالك التلقي» وبيان وجه اتصاها بمختلف علوم الشريعة؛ من: أصول» وفقه. 
ومقاصد» وحديث... وربط ذلك كله بواقع الزمان وحاجات أهله. 


- تصميم المُقرّرات والوحدات وفق مبادئ الامتداد والمخصوصية المعرفية: 

يتطلب بناء المُقرّراتء وَفقاً للمدخل التكامليء إحكام النسقية بين علوم الشريعة في 
محتوئ المنهج» بالانطلاق من رؤية كلية وخطة تربوية مُکمة ضابطة لتقرير المواد الدراسية 
والوحدات التعليمية» بوجو يسمح للطالب باستيعاب الفروع المعرفية ومجالاتها في سياق 
تربوي خادم لمبدأ النسق المعرفي. 

ولعلّ الخطوة الأوك لتحقيق الوصل بين العلوم الشرعية» على مستوئ تخطيط المنهج 
التربوي» تتمثل في تحديد الكفايات الأساسية لكل فصل أو سنة دراسية» واختيار 
المجزوءات المُتّصِلة بكل فرع من فروع المعرفة الشرعية» ومراعاة الترابط الوظيفي في تقرير 
المباحث: مثل: ارتباط مباحث علوم اللغة بمباحث الأصول» وارتباط الفقه بأصوله وبعلم 
الحديث... فكل علم يفضي إلى غيره .37 


Š]‏ العداية بهذا الضابط في بناء المناهج 222 شدة التكامل”" في اسمن صورها: وق ما 


)١(‏ صادقي» مقابلة علمية» صفحة (579) من هذا الكتاب» (بتصرٌف يسير). 
(Y)‏ يُقصّد بشدَّة التكامل "مدى ترابط مُكوّنات المنهج بعضها مع بعض." انظر: 
- إبراهيم» البحث العلمي ني العلوم الاجتماعیة مرجع سابق» ص١٠٠‏ . 


وبذلك تزداد شدَّة التكامل بمدئ إزالة الحواجز الفاصلة بين المواد ودرجة اندماجهاء وتقل ببقاء ا حواجز 
الفاصلة بين المواد الدراسية. 


-YAA- 


يأتي أبرز قواعد التجسیر بين الفروع العلمیة في المُقرّرات الجامعية: 
- تدقيق النظر في العلاقة بین الفروع المعرفية المُستهدّفة في سلك أو وحدة تعليمية» 
واستحضار الامتدادات بين العلوم à‏ تصمیم الوحدات التعليمية» ومراعاة 


مبادئ التدرٌج والأولوية في إقرارها. 


- مراعاة خصائص كل علم ضمن نسق علوم الشريعة؛ 'فکل جال من جالات المعرفة 
ل بنية منطقية» لما مفاهيمهاء وطرقهاء ومعايير تقويمها الخاصة في البحث 
والتفکیر.'''' وذلك بتقديم مساقات تمهيدية مشتركة تُوضّح البنية المنطقية لکل 
عل 5325 مفاهيمه وموضوعه وعلاقته ببقیة العلوم؛ ما يرز الترابط بین فروع 


المعرفة الشرعية. 


- بناء المقرّرات علل قضايا مر كزية: 

من أبرز سبل إحلال التكامل المعرفی في مسالك التعليم الشرعي الجامعي ومُقرّراته 
بناءً المحتوئ على قضايا مركزية» بإنشاء ناذج (مُقرّرات) قائمة على أساسيات المعرفة في كل 
مجال» بوجي يسمح بإبراز العلاقة القائمة بین العلوم» وذلك بانتظام المفاهيم والنصوص 
والأحكام والقواعد ذات العلاقة بقضية محورية؛ ما يزيل الحدود الفاصلة بين مباحث 
العلوم؛ إذ تدور الدراسة والمُدارّسة على قضايا جامعة لمجموعة من المفاهيم» والنصوص؛ 
والأحكام, والقواعدء والمباحث. 

فمن مظاهر قصور المُقرّرات المختلفة في المناهج L| ¿JULI‏ كثيرة التفرُعء وقليلة 
التمحور؛ ما يجعل الطالب عاجزاً عن جمع اطزافيان وت کین اکن نیا 
ومهاراتها المنهجية» والامتٹال لقيمها التربوية؛ نظراً إلى تشنّت ذهنه جرّاء تفرّع الوحدات 
الدزاسية فيوثر ذلك سلا فى قدركه عله التركين والتدصيل: 


)١(‏ اللولوء فتحية. "آليات تحديث المناهج الجامعية"» ورقة عمل لليوم الدرامي: التقويم فی الجامعة» الجامعة 
الإسلامية» غزة» كلية التربية (5 ١٠0-7١١٠م)»‏ منشورة في موقع الجامعة الإلكتروني. انظر: 


- site.iugaza.edu.ps/floolo/files/2010/0 


- ۳۱4 - 


"والسبيل الأوحد إلى التخلّص من العمومیات الطاغية على التعليم الجامعي وشتات 
انتباه الطلبة هو التركيز على محاور تمثل أهم مسائل العلم وهات مصادره وأصوله من 
حيث إن التركيز إقلال في الكُمٌء وإكثار في الكيف ."° 


إن بناء المُقرّرات على قضايا مركزية يُسهم في إيجاد "نوع من الوحدة والترابط بین 
ہمیچ sss‏ الت s‏ 

لكبيرة» ثمٌ تجمیع المعلومات التي تبعثرت حوها." وهو خيار منهجي يساعد على تنظیم 
ا یو جو مہ رت 
ومتمركزة على قضية معينة» دون الالتزام با حدود الفاصلة بين العلوم. 

دن الإشارة إل أن اعتاد هذا الاسلوبه فق إقراز الوحدات التعليعية ساس لسار 
التخصّصء وذلك بعد استیفاء الطالب وحداتِ الجذع المشترك التي يكتسب فيها المفاهيم 
والمباحث الأساسية المُتّصِلة بكل علمء وترّنه بأدوات البحث العلمي وتقنياته. 


رذ اقرا إن Ds S qS di‏ مر كر يدرسها الطالت sasi‏ فق اللہ 
OB‏ هذه القضية 2 وحدة تعليمية ناظمة لمجموعة من المفاهيم» والنصوص» والقواعد 
وغيرها من المباحث الشرعية والعقدية» والتربوية» والاجتماعیةء والاقتصادية المُتّصِلة بها؛ 

وترسيخاً لبد التكامل في تدريس القضية المحورية» فإِلّه يتعيّن تدريسها بمنهجية 
تتکامل فيها الجوانب النظرية بالأشغال التطبیقیة العملية؛ إذ "التكامل يحصل عملياً من خلال 
المزاوجة بين الدروس النظرية والدروس التطبيقية”" في تدريس وحدات العلم الشرعي. 

وانتقالاً من التنظير إلى التطبيق العملي, U‏ نُقدِّم نموذجاً لوحدة الزكاة (بوصفها 
قضیةً مركزيةً)؛ (pu‏ لمحاور نظریق وأخرئ تطبيقية. 


.YYA مدني» النوعية التربوية في المراحل التعليمية في البلاد الإسلامية» مرجع سابقء ص‎ (A) 
.۸٥ص‎ P ١9/9 الشافعي» محمد إبراهيم . التربية الإسلامية وطرق تدريسهاء حولي : مكتبة الفلاح»‎ )( 
من هذا الكتاب.‎ )٦٦۹( صادقي» مقابلة علمیةء صفحة‎ (Y) 


Lea 


الشق النظري: 

ينتظم الشق النظري لوحدة الزكاة المحاور الفرعية الآتية: 

- مفهوم "الزكاة" في اللغة واصطلاح الفقهاء: 

- الاستقراء والمُدارّسة لنصوص الوحي المُتّصِلة بقضية الزكاة» ويشمل ذلك: 
نصوص القرآن؛ تلاوةء وتوثيقاء وشرحاً للمفاهيم» وبياناً لأسباب النزول... 
ونصوص الحديث؛ توثيقا وتحقيقا لسياق الورود ودرجة الصحة» وجمعا للروايات 
الواردة في الباب والترجيح بينهاء وإعمالاً للقواعد والخطوات المنهجية في دراسة 
النص الحديثي التي A‏ لمرحلة الاشتغال الفقهي. 

- إعمال النظر الأصولي في مُدارّسة هذه النصوص من حيث: الحجية» وربط خاصها 
بعامها ومُطْلّقها بمقيدهاء وبيان دلالة المشترك من ألفاظها. 

- مُدارّسة الآراء الفقهية الواردة في موضوع الزكاة. 

- بيان المقاصد التشريعية والتربوية والاجتاعية والاقتصادية للزكاة. 

- تتبّع منهج جمع الزكاة وتوظيفها في عهد النبي كَل وعصر الخلفاء الراشدين 
رتش وني غيرهما من مراحل التاريخ الإسلامي. 

- إبراز وظيفية الزكاة في إنعاش الاقتصاد الإسلامي المعاصرء ومقارنته بغيره من 
الأنظمة الاقتصادية الوضعية. 

الشق التطبيقي: 

يدف هذا الشق إلى ترسيخ المُكتسّبات النظرية» وتنمية قدرات الطالب المنهجية» 

وذلك بالتركيز عن أنشطة علمية وعملية ذات صلة بقضية الزكاة» منها: 

- التدريب على استنباط الأحكام من النصوص وتعليلهاء باستحضار المُكتسّبات 
النظرية في حصص التطبيق. 

- التدريب على منهجية تحليل النصوص في موضوع الزكاة. 


- التدريب على إنجاز دراسات ميدانية لواقع تطبیق الزكاة في واقعنا المعاصر. 


-YYA- 


- التدريب je‏ إعداد خطب ومواعظ Ó‏ موضوع الزكاة» وإلقائها. 

- التدریب علن منهجية تدريس فقه الزكاة. 

- تنظيم ورشات جماعية في موضوع "التطبيقات المعاصرة لنظام الزكاة". 

- تكليفات بإنجاز عروض وأبحاث علمية في موضوع الزكاة» باحترام قواعد البحث 

العلمي. 

- الکتاب الجامعي الجامع: 

الکتاب الجامعي دعامة تربوية لإحلال التكامل À =M‏ في مناهج التدريس الشرعي؛ 
اغ ين نف امات العرقة التسلفة تہ ر ا سے ىة اھت 
بمباحث العلوم الأخریٰ إضافة إلى ختلف الدعامات والأنشطة» ومختلف أشكال التقویم 
المُرتبطة بہاء التي تہدف إلى تشجیع الطلبق وحفزهم على التعلّم. 

ومطلب اعتماد الكتب الجامعة المُحققة لمقاصد التعليم ليس حديئاء بل هو z‏ في 
تاريخنا العلمي والتربوي je‏ امتداد الزمان والمكان. فقد انتقد ابن خلدون اعتاد 
المختصرات في مناهج التدريس؛ LN‏ قاصرة عن تنمية الملّكات» وتحقيق مقاصد Lan‏ 207 
وني السياق نفسه. دعا الحجوي الثعالبي (توفي: ۱۳۷۲ھ) إلى نبذ المختصرات» واعتماد 
الضادر الأضلبة والظو لات فال "ترك عنا الدراسة بكب الجتاخرين الخصرة... 
ولنٔمرّن (الطلبة) عن أخذ الأحكام من الكتاب والسُنة مباشرة» والاشتغال بكتب الأقدمين 
التي كان يتمرّن بها المُجتهدون "Ü, JS"‏ و"البخاري"» وا للشافعي (...)ء وهكذا 
النحو وسائر الفنون العربية» ولنجعل من جملة التعليم للفقهاء كتب الأحكام القرآنية 
والحديثية "كأحكام" ابن العربي وا حصاصء و"بلوغ المرام" لابن حجرء و"المشكاة" 
للتبريزي» و"أحكام" عبد الحق» ويقع امتحاهم في ذلك» فبهذا يتجدّد جد الفقه."”") 


. ابن خلدون. المقدمة» مرجع سابق» ص1۸۲‎ )١( 


(Y)‏ الحجوي» الثعالبي محمد بن الحسن. الفكر السامي في تاريخ الفقه الإسلامي. اعتنیٰ به: هيثم خليفة طعيمي» 
بيروت؛ صيدا: المكتبة العصریةء رکہروے ید ص۳۸۹. 
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إن أظهر أوجه القصور التربوي في المختصرات هو عدم وفائها بمطلب التكامل؛ (ÉS‏ 
تختصر أساسيات علم من العلوم» وتُقدّمها مسلوخة عن أدلتهاء وأصوطاء ومقاصدهاء 
apasi,‏ گی باط أن 2 الم اسن aaa pu t'ikas‏ 
التفسير والحديث أو غيرها من مواد الشريعة» يلجؤون إلى تناول مسائلها کما قرّرها العلماء 
القدامى دون ربطها بأدلتها الشرعية» ودون الإشارة إلى أبعادها العقدية والمقاصدية 
والأخلاقية» ودون ربطها بالواقع المعيش بأبعاده النفسية والاجتماعية والاقتصادیة."''' 
والحالة هذه غير مُسعفة على تحقيق مطلب التكامل المعرني في مسالك التحصيل الشرعي. 

وإذا كانت المُطوّلات 322 مبدأ التكامل في تقديمها العلومٌ والمعارف؛ لمزجها بين 
یضر نياج و لصي لون لكت الات SONA NEBE‏ کا کان 
اعتمادھا -بوصفها مُقرّراتِ دراسية في مسالك التعلیم الشرعي الأكاديمي المعاصر- أمر 


مُتعذّر لاعتبارات علمية» وواقعية» وتربوية. 


ولحذاء دعا ابن عاشور إلى التحرّز من أسلوب الإسهاب غير الوظيفي في الكتب 
المُقرّرة للتعليم في جامع الزيتونة» Ú‏ تتصف به من تشعّب لا يخدم مسار التحصيل 
ومنهجه؛ إذ قال: "فمن الواجب ترك التطويلات في التآليف التى كان يسلكها المتوسطون 
من العلماء بزيادات خارجة عن الموضوع» وتخليط العلوم» يكون التلميذ يقرأ الكتاب في 
مبادئ النحو -مثلاً- فلا يلبث O|‏ يجد نفسه في نوادر ذلك العلم."”") 
وني ما يأتي أهم موجبات القول بتعذّر اعتماد المُطوّلات القديمة في المناهج الجامعية: 
- تعدّد المواد الدراسية» وضيق زمن التعليم والتعلّم؛ فالوقت المُخصّص للدروس 
لا يكفي لإتمام المُقرّرات التي اهتمّت بمبادئ العلم, بَلَهَ O|‏ یدرس فيها الطالب 


CAAS لدرع» کمال. "تجربة جامعة الأمير عبد القادر للعلوم الإسلامية في جال التكامل المعرفي: نظرة تقويمية‎ )١( 
. ۳٦٤ص مرجع سابق»‎ 


. ٠١۸ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 
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- صعوبة أسلوب ا لمصادر الأصلية. فقد "يكون عسيراً على الباحث العصري في 
شؤون الإسلام والقرآن أن يرجع إل الکتب القديمة ليعثر عن شيء من طلباته في 
تأويل آیة أو تحرير فكرة أو تحليل أدبي لمقطع من كتاب اف ما في جل الكتب من 
روايات وآراء یکثر التعارض بينها في تأويل الآية الواحدة "° وما قيل عن علوم 
التفسیر والقرآن ينسحب لزاماً aje‏ العلوم كلها لاتحاد العلّة. 
ا O‏ امات القربية Tau‏ رس انل ميلف الاجا زار 
SL M‏ امج اعقاو فين دة sl ale‏ ر رها الأشاتدة از ات 
ينجزها الطلبة في حصص الدرس. وعلل الرغم من ارتفاع الصيحات -منذ وقت 
باكر- J)‏ تأصيل التعليم الجامعي» وردّه إلى أصوله العلمية والتربوية (نہج 
الأقدمين وکتبھم)ء SB‏ "الناظر إلى ا جامعاتء في LJ‏ الإسلامي» يجد أنَّ الطالب 
الذي یتخرٌج فيها لا يستطيع فهم الأسلوب القديم؛ نظراً LS‏ تعتمد اعتماداً كلياً 
علل الكتب الحديثة. "° 
ونظراً إل أهمية المُصنّفات الأصلية في درك العلوم وسبر أسرارها؛ فإِنَّ من الواجب 
oÍ‏ يكون للطالب نصيبٌ من دراستها ومُدارّستهاء É‏ منه أو كَثْرَ نصيباً مفروضاًء وذلك 
باعتمادھا في حصص التطبيق أو في تنظيم أنشطة علمية موازية (ندوات» موائد مستديرة» 
أيام دراسية» دورات تكوينية» ...)؛ للتعريف ذه المُصنّفات ورجاها أو عن طريق 
التكليفات العلمية التي يُنجزها الطلبة» مثل تكليفهم بإعداد مُلحٌص لكتاب مرجعي في 
كل مبحث من مباحث العلوم المُقرّرة. 
وأمام قصور المختضرات: وتعذر اعتماد الحُطوّلات» تظهر ا حاجة إلى اعتیاد كتب 
منهجية» 52 — للطالب أساسيات علوم الشريعة» وتراعي طبيعة الوشائج العلمية 
والمتهسجية الرابطة بيتها. 
(A)‏ الصالح» مباحث في علوم القرآن» مرجع سابق» ص4. 
(Y)‏ القدومي» مروان. "قيمة كتب التراث في التدريس الجامعي ودور ذلك في نہوض الأمة"» في: بحوث مؤتمر علوم 


الشريعة في الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر 
الإسلامى وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ (515١ه/‏ ۱۹۹۰ م)» ج٢ء‏ ص۷۹٠‏ . 


E 


لقد انتقد مصطفیٰ صادقي š S‏ اعتماد الكتاب ا حامعي المُوّد في مسالك التعليم 
ری مع إقراره با مزایا العلمية والمنهجية والتنظيمية لما للكتب الحديثة؛ إذ قال: "لا 

0 ت۶۹ ۴ھ ۶۰+ , 
باعتبار من الاعتبارات» كاستيعابه للفروع أو O>‏ ترتيبه أو قوة منهجه أو اعتمادہ على 
الأدلة والقواعد O"‏ 


وعك النقيض من ذلكء أكد أحمد أوزي وجوب إفراد كتاب مرجعي لكل مادة 
دراسية تُدرّس في الجامعة؛ ليعود إليه الطالب ا جامعي؛ ولكيلا يقتصر اعتمادہ فقط على 
المحاضرات التي تام a‏ اکر مساق سس s‏ 

OJ‏ القول باعتماد كتاب جامع مُوحّد لا يعني الاستعاضة عن كتب المُتقدّمين؛ 
فالجمع بینھ| في سيرورة التحصیل أو وآكد؛ ON‏ بد شض رات التكامل هو الجمع بين 
عمق النظر المعرفي للمُتقدّمِين ومناهج التأليف الحديثة القائمة على يسر الأسلوب وبساطته» 
بها يُعين على الفهم في مراحل الطلب الأولل."" وبذلك يكون الكتاب الجامعي مرجعاً 
للطالب في أساسيات المعرفة» ومُوجُهاً له للتبخُر في علوم المُصنّفات الأصلية. 

وتساوقاً مع ذلك أوصئ مؤتر "علوم الشريعة في الجامعات" بضرورة "الاهتمام بإعداد 
الكتاب الدراسي الذي تتوافر فيه شروط الكتاب المنهجي من الناحية الفنية والفكرية» 
وتحقیق التوازن بين الحاجة إلى اعتماد كتب عصرية مُقرّرة» وضرورة العودة إلى المراجع 
الأصلية» والتعامل مع کتب التراث."“ وذلك بالإحالة على أهم المصادر وا مراجع التي 

يتين عل الطالب مراجعتها؛ ترقية لمداركه. 


إن عجان لكان قايس ا سا ھا الاپ التكاما ی رس اہ اما 


)١(‏ صادقي» مصطفئ. "أساسيات في تدريس فقه القضايا المعاصرة"» ورقة علمية قُدّمت في أشغال ندوة: تدريس فقه 
القضايا المعاصر في الجامعات السعودیةء مرجع سابق» ص٥٥‏ . 

(Y)‏ أوزيء مقابلة علمیة صفحة AY)‏ £( من هذا الكتاب. 

G)‏ ملكاويء مقابلة علمية» صفحة Vo)‏ £( من هذا الكتاب. 

(t)‏ ملكاويء وأبو سلء كتاب مؤتمر علوم الشريعة فی الجامعات؛ وقائع المؤتمرء وبيان المؤتمر وتوصياته» وملخصات 
بحوثه. مرجع سابق» بيان المؤتمر وتوصياته» ص١١٠.‏ 


Ya 


- =< الكتاب المُقوّر بین عمق نظر المُتقدّمين وحُسْن ترتيب المُتأخرين؛ فا جھود 
العلمية تتكامل» ولا تتعارض» وتتضافرء ولا تتدابر. "فلا بُدَّ من الأخذ بطرف من 
الكتب الحديثة» وبطرف من كتب التراث بنسبة متساوية في المُقرّرات 
الجامعية» "° بحيث يكون محتوئ الكتاب مزيجاً بين الجديد والقديم؛ ليُدِرِك 
الطالب أصول نشأة العلم وتطوّره» ویستشفٌ منهج الاجتهاد في إنزال النصوص 
الشرعية منازها ہما يوافق واقع الزمان وأهله. 

- بناء الكتب الجامعية عن أساس النظر التكاملي بین العلوم والفنونء وذلك 
باستصحاب الروابط القائمة بينها في عرض المباحث العلمية» وتحرير قضاياها في 
مُقرّر جامعء ينتظم المفردات والمفاهيم الرئيسة» ويعتمد المصادر والمراجع 
لصحيحةء وينتهج أسلوباً مسرا غُقَقَا للقصد الفهم والإفهام. 

- تيز الكتاب ا جامعي بخطاطات مساعدة ناظمة لأهم المفاهيم والأحكام والقواعد 
الضابطة لكل مبحث من مباحث علوم الشريعة. 

- اتصاف الكتاب الجامعي بالوظيفية في تقديم المعرفة؛ إذ )2 ينأى بالطالب عن 
الخوض في الجزئيات والتفريعات» ويكتفي بإيراد قواعد العلم؛ والمُتَمَق عليه من 
أحكامه وقضاياه» ويدعو الطالب إلى التوشُع في غير ذلك من المصادر الأصلية. 

- منح الكتاب الجامعي الأساتذةً فرصة للتنسيق في ما بينهم» علن اختلاف 


و 


تخصصاتهم, لبناء مُقرّرات» وإنتاج كتب جامعية جماعیة تعكس وحدة النظر 
المعرفي والتربوي في تقديم المحتوئ. 

- تضمين الکتاب الجامعي أنشطة تقويمية 33 — الطالب على التقويم الذاتي» وتقيس 
فلا قبط ا0 العلمية» راماك الغدرات اة المستهدفة: 


وغل رف عا يكن أن يدنه الکاب الا دق سیل الخ بن الل نان 
إعداد كتب جامعية تستجيب لمطلب التكامل هو من التحديات الكبرئ التي تعترض 


. القدومي» "قيمة كتب التراث في التدريس الجامعي ودور ذلك في نہوض الأمة"» مرجع سابق» ج٢ء ص۱۷۹‎ (A) 


-۳٣٣- 


التعليم الجامعي في العام العربي والإسلامي. وهي حقيقة أكّدها عمر كاسولي في تقويمه 
قرب ألكامقة ا ھتران مالوياة إذراي "أن ñu‏ حفر رات اکب جام تک 
وحدة المعرفة من أهم الإشكالات التي تُعوّق تحقیق الجامعة الإسلامية لأهدافهاء ا اثلة في 
إسلامية المعرفة» وأسلمة مناهج التعلي ."° 


ثانياً: التكامل الخارجي للمنهج 

ُقصّد بالتكامل الخارجي تكامل المنهج مع حاجات الفرد ات اه والمجتمع» 
بتحقيق الوصل بين ما يتعلّمهِ الطالب في مسالك التعليم الشرعي؛ وبيئته وحاجاته وحاجة 
الزمان وأهله» وهو تكامل یربط المُكتسّبات النظرية بتطبيقاتها العملية في حصص الدرس 
وخارجهاء ويُونّقَ الصلة بين مُكوّنات النسق البيداغوجي للمنهج» ويستهدف الطالب في 
أبعاد الشخصية الإنسانية كلها. 
-١‏ التكامل بين المنهج والمنظومة التربوية والمجتمعية: 

أ- التكامل بين المنهج وشاجات الاک والمجتمع: 

وف لے اجا ها والمجتمع أساساً مُعتَراً في تحقيق التكامل الخارجي 
للمنهج؛ فالمنهج المُتکایل أكثر واقعیةً وارتباطاً بمشكلات المجتمع وحاجاته. وإ 
موجبات القول بضرورة وصل ال منهج يحاجات الاک والمجتمع يتمكل في أن القصوّر 
الإسلامي يأبئ الانفصام بین العلم والواقع» وأنَّ تكامل المعرفة موجب للوصل بین 
مضامينها التعليمية وواقع التنزيل» وهو خيار منهجي 352 التوجّه التربوي إلى ربط 
ا منامج التربوية بمحيطها الاجتراعي. 


(A‏ كاسولي (الأمين العام للمعهد العالمي للفكر الإسلامي)»ء مقابلة علمية» صفحة )٦۷۹(‏ من هذا الكتاب. 


وإذا كان حديثه في هذا السياق ينصرف إلل وحدة المعرفة بمستواها العام؛. أي الوحدة بين حقائق الكون 
وحقائق الوحي» وهو ما يجعل مهمة تأليف الكتب الخادمة لوحدة المعرفة» وَفقاً لهذا المستوى أكثر da‏ فان 
تحقيق مبدأ التكامل في الكتب الجامعية في التتخصّصات الشرعية أمر مُيسّر قياساً على مشروع الجامعة الإسلامية. 
ففي کتب الأقدمين» تظهر معا م التكامل بین ا حدیث: والفقه» والأصول» والعقيدة» کا القرآن. بيد أن هذا 
النوع من التأليف يحتاج إلى العناية؛ تحقيقاًء وتنقيحاًء وتهذيبً» وترتیباء وذلك موقوف علك تۂ تشجيع الجهود العلمية 
والبحثية لأساتذة التخضٌصات الشرعية وباحثيها. 


کر و 


- التصور الإسلامي يأبى انفصام العلم عن الواقع: 

Ó)‏ التفاعل بين النص والعقل وواقع التنزيل في التصوّر الإسلامي هو من أهم 
موجبات الوصل بين المنهج وا والمجتمع؛ إنّه تفاعل ضابط لسلامة الفهم 
وصواب تنزيل الأحكام الشرعية علٰ واقع المُكلّفِين؛ OS‏ "فهم الدين لا يُمكِن أنْ یتم 
بصفة تجريدية مفصولة عن خضم الواقع الحياتي» بل يتم من خلال حوار متفاعل بین 
عناصر ثلاثة: النص الديني» والعقل المدرك» ونوازل الواقع وأحدائه. "° 

فإصلاح الأمّة مُتعذّر مالم يتم ربط أحكام الدين بواقع التنزيل؛ OS‏ "التديّن لا يكون 

قوياً مُصلِحاً للإنسان إلا إذا نئ علن فهم عميق لتعاليم الدين من جهةء ولواقع الإنسان 
70 "سَ2 هذا الفهم هو الذي سيكون أساساً للخطة التي تعالج واقع 
الإنسان ليتكيّف بالتعاليّم الدينية: "90 

وعلل هذا كانت دعوة الحق سبحانه إلى جعل مخرجات التعليم اديه و" 
و جیبةً عن تساؤلاتہا وقضاياها. JÚ‏ الله تعا یٰ: SS s‏ نووا كاف ارآ ت 
من ڪل 82 222 Xy‏ 1266 ف اين ودروا مهم إا جعوا اهم 22 6255 446 [التوية: 
۲. فمنطوق النص صريح في الإرشاد إلى اناك طائفة للتفرٌغ لطلب العلم؛ لتکون 
مرجعاً للأمّة في استمداد المعرفة» واستنباط الأحكام. 


سی سر 95 لخم s;‏ ا نے 

من العلم والعمل. فإذا كانت مناهج التلقي Jë‏ المسلك الأمثل لحفظ الدين» وتسديد فهم 
أحكامه ومقاصده لأجيال NI‏ المتعاقبة» O‏ تحقيق هذا المقصد غير — في J‏ واقع 
الانفصام بين مبادئ الدين والواقع المعيش؛ لان المنهج التربوي الإسلامي منهج واقعي لا 
يفصل بين العلم والعملء وبين ما يتلقاه الطالب وما يدث في بيئته وجتمعه. 

ومن أهم وظائف المنهج إمدادُ المجتمع بکفاءات علمية» 3 في NAE‏ 
وحل مشکلاتہاء والإجابة عن تساؤلاتہاء وإحداث التغيير الإيجابي فيهاء على الوجه الذي 
يُؤكّد الصفة الاجتماعیة للنظام التعليمي. 


(A)‏ النجار, عبد المجيد. فقه التدين فقهاً وتنزيلاء الرياض: التربوية للنشر والتوزیعء ۱۹۹۰ء ص۸۸. 
(Y)‏ المرجع السابقء ص77 . 


-٣۸- 


- تكامل المعرفة موجب للوصل بين المنهج والمجتمع: 

لا تنحصر الدلالة التربوية لتكامل المعرفة في التجسير بين المواد المُدرّسة في مُقرّر 
7 1 ۷ؤ +3 پ۷۷ ۷۶" 
وی انزو هاما عرف رق اکال ين اید رزحاجائ الگ 

فمن مستلزمات وظيفية المعرفة في تلبية حاجات الفرد والمجتمع "أن يتم الانتقال ہما 
يتم تقديمه عن الإسلام» ليصبح علوماً ترتبط بتوجيه وعي الإنسان المسلم بمهمته في 
ا حیاۃء وسعيه في حركته في الواقع؛ لترتبط هذه العلوم بالواقع الراهن لی رت 
وتمكينها من القفز إل مقدّمة الأمم في مجالات الإنجاز المُتميّر والفاعلية الحضارية "© 

رفس و ا اا ا ساب د ا 
التكاملي لعلوم الشريعة من جهة» وعلاقة هذه الأخيرة بالعلوم الاجتاعية والنفسية 
والتربوية من جهة أخرئ. وع هذاء فلن التعلُم لا يدث بالمعنى الكامل إلا إذا كانت 
المضامين المعرفية المُتعلّمة مستجیبةً لمواقف واقعية» فيتحقّق الربط بين المعرفة النظرية 


والواقع العلمي» ويصبح الفضاء الجامعي صورة م 2 للمجتمع. 

- التوجّه التربوي إلى ربط المنهج بحاجات المجتمع: 

يعد المنهج» بوصفه نظاماً تعلیمیاء عنصراً من نظام أكبر» هو نظام التربية. والنظام 
التربوي يُمثل أحد عناصر النظام المجتمعى. وهذا الترابط والانّساق يفرض نوعاً من 
Sunny Jeta‏ والناتي بی هده الا الا ةلتسن پچ ها يعلمه ¿BU‏ فى 
المؤسسة الجامعية» وما يُباشره في حيطه»ء وما يُواجهه من مشكلات وتحدیات: له أثر كبير في 
زيادة دافعية المُتعلّم وحفزه على الاستزادة من طلب العلمء وإذكاء رغبة الاجتهاد لديه 
في التحصيل؛ خدمة لأمّته ومجتمعه. بها تق عمق التكامل في المنهج الجامعي. 

وأهم مُؤْشَّرات نُجوع مناهج التربية والدراسات الإسلامية تكمن في "الإحساس 
العميق من المُتعلُم بوظيفيتهاء وأثرها في حياته (...). فإذا ما تحمَّقت هذه الناحية الوظيفية 


)١(‏ ملكاوي» منهجية التكامل المعرفي: مقدمات في المنهجية الإسلامية» مرجع سابق» ص۲۹۱. 


- ۳۹4 - 


O 5 


في مناهجها أقبل عليها (المُتعلَّم) راغباً فيها أشدَّ الرغبة 

Ol‏ علاقة المنهج الجامعي بالمجتمع هي علاقة تفاعلية مستمرّة؛ ON‏ النظام التعليمي 
يعكس فلسفة النظام الاجتماعي؛ وقيمه» ومبادأه. ولهذاء يُشترّط توافر كل من الدراية 
والفهم العميق لقيم المجتمع وأهدافه في القيّمين عل بناء المناهج» وتقويمهاء وتجديدها؛ 
Si‏ في S|‏ تكون المناهج ترجمةٌ صادقةً لطموحات المجتمع» ووسيلة فاعلةً لتحقيقها.”") 

وَا لاف أن ااسات الزيوية العامة 0 یی شور kay‏ یع اھ جس 
المنهج للمجتمع» وهو حصر قاصر عن تحديد حقيقة العلاقة بینھما؛ إذ المنهج التعليمي لیس 
تابعاً للمجتمع فحسب» بل هو عامل بناء وتغيير للنظام المجتمعي بصورة مستمرّة. ولكن» 
يظل السؤالان العالقان في الذهن: على l‏ أساس؟ L‏ آليات؟ 

وهما سؤالان يُؤكٌّدان ضرورة الانفتاح على التجارب الناجحة في هذا المضمار؛ Ç‏ 
الإفادة منهاء وتطويرهاء وتكييفها بحسب الواقع المتاح. فقد شهدت السودان -مثلاً- 
تدریس مادة الاقتصاد الإسلامي منذ تأسيس كلية الاقتصاد الإسلامي في جامعة أم درمان 
الإسلامية عام ۱۹۷١‏ م» وأصبحت من ا جامعات الرائدة في هذا المجال. 

وأسهمت هذه الجامعة في دعم قيام المؤسسات الاقتصادية الإسلامية المعاصرة» 
مثل: المصارف الإسلامية» وشركات التأمين» وديوان الزكاة» وذلك بتقديم النموذج 
النظري U‏ وإعداد العاملين في مجال الاقتصاد الإسلامي وتأهيلهم. ول يقتصر أمر أقسام 
الاقتصاد الإنتلامي عل جا l‏ دزمان الإسلامنة» وإ شل جامعات «القرآة الكريم 
والعلوم الإسلامية» ووادي النيل» وسنارء وغرب كردفان» والمعهد العالي للدراسات 
الم 


)١(‏ شحاتة» حسن. التربية الإسلامية: أسسهاء ومناهجها ني الوطن العربي. مصر الجديدة: مركز الکتاب للنشر 
۱ء ص٥٠.‏ 

(Y)‏ بدوي» المنهج وطرق التدريس» مرجع سابق» ص۸۷. 

(۳) دهليس» عادل. "علم الاقتصاد الإسلامي نموذجاً للتكامل المعرفی"ء فی: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم الجامعي 


وضرورته ا حضاریق تحریر: رائد جميل عكاشة» هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلاميء طا 
(۳٤٤۱ھ/‏ ۲۰۱۲ م)» ص۸٩0‏ . 


ےا ماما 


ول السوئ مواقم SI‏ 

doy S)‏ اتروئ العرق للع اطانی راف الأكة مر ضرورةالشرعية وة 
حضارية واستخلافية؛ فتجديد المنهج مشروط بتجديد المضامين والمُقرّرات التي يدرسها 
الطلبة في الجامعة» OÜ‏ تكون موصولاً بالواقع ا حاضر ومشكلاته العلمية والفكرية 
والدينية» ومجيبةَ عن تساؤلات طلبة العلم» با يُظهر عظمة الإسلامء وشموليته» وسموٌ 
قيمه ومبادته ونظمه» وصلاحيته لكل زمان ومكان. 


ol"‏ هناك اهتماماً متزايداً في الجامعات الإسلامية بتدريس العلوم الشرعية وتطوير 
محتواهاء بحيث تصير أكثر قدرة على تلبية حاجات الطلاب وحاجات المجتمع» وأكثر قدرة 
علن مواجهة مشكلات العصر. ومع ذلك فهناك تفاوت في قدرة الجامعات المختلفة علن 
تطوير محتوئ هذه العلومء كي تؤدي مهمتها في هذا الصدد. لکن السمة العامة لمحتوئ 
المناهج التي سبق التعرّض L‏ تعجز غالباً عن تحقيق الأهداف التي سبق ذكرها. "° 

وتحقيق الوصل المطلوب. l‏ يكون بإحداث نقلة نوعیة وَكَمّیة لموضوعات المحتویٰ 
بإعادة ترتیب الوحذات التعليمية وتنظيمها فق رؤية وظيفيةة تربط المنهج بالحاجات 
والمشكلات التي تتعلّق بالفرد والمجتمع» وتفرض نفسها في هذا العا المُتغيّر. فكلا كانت 
المباحث العلمية المدروسة وثيقة الصلة بالواقع كان المنهج 32 لعمق التكامل المعرفي.”") 

من الأمور المساعدة على تجديد المنهج وجعله في خدمة المجتمع الإفادة من مناهج 
العلوم الاجتماعیة في تدريس الفقه والعلوم المُتّصِلة به؛ لأگہا مناهج تخصّصية ثُفكّك بنية 
المجتمع» وتدرس ظواهره المُعقّدة في السياسة» والاقتصادہ والإدارة» والتاريخ» والحضارة» 
والأدب. فكيف يتأنّى لخريج مناهج الدراسة الإسلامية أن يبحث في علاج هذه الظواهر 


.١ مدكورء 'محتویٰ منهج العلوم الشرعية فی الجامعات: الواقع والطموحات" مرجع سابق» ص49‎ (A) 
یُقصّد بعمق التكامل "ما يوصّف به المنهج من ارتباط بحاجات المُتعلَّمِينَ المتصلة ببیئاتہم وإشباعها." انظر:‎ (Y) 
هواري» أمير صلاح. "أثر استخدام المدخل التكاملي في تدريس التربية الدينية الإسلامية على تكوين البناء‎ - 
»)م١995 القيمي لدئ تلاميذ الحلقة الأولى من التعليم الأساسي" (رسالة دكتوراه» جامعة الفيوم» كلية التربية»‎ 
ص۱۲۲ منشورة في موقع جامعة الفيوم علق الرابط:‎ 


- http://www.fayoum.edu.eg/pgsr/EduScarchP2.aspx (e Y * 1 £ /.£ /XAA) 


اسم 


وتنزيل الأحكام الشرعیة إن لإ k‏ بالواقع 22 $Í‏ وكيف يُمكنه الإسهام في حل هذه 
المشكلات» وهو جاهل با يروج في الواقع ومفاصل ا حیاۃ الأساسية؟ 
شتراط علمائنا الدراية بواة قع التنزیل لكل مَنْ يتصدّر للاجتهاد والفتوئ والقضاء يُؤكّد 

کو جو تو ھت 
المعاصر بلغ من التعقید ما يمي ضرورة فهم الواقع بأدوات العصرء وموارده» ومناهجه. 

وتعزيزاً لمبدأ الربط بين ما يتعلّمه الطالب وواقعهہ يُستحسّن إدراج مادة "حاضر العااً 
الإسلامي” ؛ لفهم ¿kali‏ المشتركة لشعوبه»ء d|‏ جانب الاطّلاع عل مجمل التحديات 
التي یُواچھھا؛ لذن المعرفة الإسلامية واقعية تجیب عن تساؤلات الواقع وتحدياته. 

ب- التكامل الرأسي للمنهج: 

لا تنسحب صفة التكامل عل المنهج الجامعي إلا بوصله بالمناهج الدراسية لمرحلة ما 
قبل النعلیم العالية فطلب العلم الشرعي لا يكون مشير إلا باحتزام شم الترقي في مسالك 
التحصيل. وهو تدرّج يصون الصلة بين مراتب التعليم ومستوياته؛ تحقيقاً للتكامل في 
المنهج التربوي العام. 

تستعمل الأدبيات التربوية المعاصرة مفهوم "التكامل الرأسي" أو مفهوم "البناء 
اللولبي الحلزوني" للمنهج 501531؛ دلالة على البناء التكاملي للمناهج التعليمية في ختلف 
المراحل والمستويات. وهو خيار منهجي يتغيًا إحكام نسقية العلم في رتب التحصيل 
ودرجاته» مع مراعاة مبدأ التدرّج في تلقين المعارف والمهارات. 

وقد اقترح راشد الكثيري "أن يتم البدء باستخدام التكامل الرأسي (المدخل الحلزوني) 
في بدايات مراحل التعليم الرسمي؛ عل أن تُوضّح خرائط منهجية بوصفها دستور تنفيذ 
للعمل يتضح فيه: المجال Scope‏ والتسلسل Sequence‏ والتوقيت ¿Timing‏ والتداخلات 
المقصودة بين عناصر المحتویٰ المختلفة من داخل المُقرّر أو من خارجه. التي تدعم عمليات 
التعليم والتعلّم سواء أكانت بصورة مُقرّرات إضافية أم أنشطة."''' 


(A)‏ الكثيري» راشد بن جمد. تجديدات في مناهج العلوم والریاضیات ومدیٰ الاستفادة منها في دول الخليج العربي» 
الرياض: مكتب التربية لدول الخليج العربي» ٥۶ء‏ ص۱۱۸ . 
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,25.2 القول باعتماد التكامل الرأسي للمنهج أنَّ مراجعة المنهج ال مامعي وتطویرہ 
رهن بمراجعة المناهج في مرحلة ما قبل التعليم العالي؛ فتقويم المنهج وتجديده يعتمد عل 
"النظر في الفنون التي يشتمل عليها برنامج كل رتبة من رتب التعليم. "© 

Ó)‏ التناسق والتناغم الوظيفي بین مساقات التكوين ا حامعي؛ والأسلاك التعليمية 
السابقة له» يُعَدٌ دعامة قوية لربط السابق باللاحق» وبُوٹّر لمسالك التعليم الجامعي الأرضية 
الخصبة لتخريج المُتخصّصين من ذوي الملّكات العلمية في جال التخصّصات الشرعية. 

والمُلاحَظ أنَّ أغلب الصعوبات التي يعانيها طلبة السنة الأول مردُھا أساساً إلى 
صعوبة الاندماج في النظام التعليمي الجامعي. وهو واقع يفرض تكائف الجهود للتجسير 
بین المُكتسّبات المعرفية والمنهجية للطالب الجديد ومحتوئ التعليم الجامعي» بوجو يُسهم في 
المشاركة السليمة في المنظومة الجامعية» والانسجام مع خصوصیاتہا ووظائفها. 


OJ"‏ بعضاً من يلتحقون بالجامعة يجهلون أبسط قواعد علوم الشريعة» كعلم الفقه أو 
علم العقيدة» مما JS22‏ عقبة أمام التعمّق في عناصر المادة» وعقبۃً أمام مَنْ يَدْرسها. وبناءً 
عليه» يكون من الضروري مراجعة منهاج مادة التربية الإسلامية Ó‏ مراحل التعليم ما قبل 
الجامعة» حتى 32 ذلك تكاملاً مع التكوين فی الطور الجامعي» وحتى تتحقّق أهداف 
تدريس تخصّصات العلوم الإسلامية في المرحلة ا لجامعية. "© 

B‏ كان من مهام الجامعة تخريج الكفاءات العلمية» OB‏ المستويات التعليمية ما قبل 
التعليم الجامعي ها دور التأهيل؛ فهي مطالبة بإعداد المُتعلّمین إعداداً جيداً ليكونوا في 
مستویٰ النباهة في العلوم» والمهارة في الفنون والمعارف» با يجعلهم Sui‏ لاختيار مسار 
التخصّص الشرعي والإبداع فيه. 

Ol‏ عدم التنسيق التربوي الضروري بين المؤسسات الثانوية والجامعية قضئ عل 
المُمهّدات التربوية التي تساعد الطلاب عل الانتقال التلقائي المُوفّق وا حالی من 


. ٠۲۸ص ابن عاشورء اليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ )١( 


. ۳۷٤-۳۷۳ لدرع» "تجربة جامعة الأمير عبد القادر للعلوم الإسلامية"» مرجع سابق» ص‎ (Y) 
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التعقيدات المُبّطة والمشكلات المُعقّدة لظروف الانتقالء کیا هو الحال في أغلب s‏ 


ولا يقتصر مطلب التكامل الرأمي ¿Je‏ التعليم الثانوي» بالرغم من أهميته» وإِنَّا يمد 
ليشمل مناهج التعليم في المستويات كلهاء بدءاً بمنهاج التعليم الابتدائي» ومروراً بالتعليم 
الإعدادي والثانوي: في جميع المسالك والشّعَب الدراسية. 

ŠJ‏ إحداث التكامل بین ختلف المستويات التعليمية يتطلّب رؤية كلية ضابطة 
للمنهاج التربوي العامء المُوْطّر لدرجات التعليم كلها؛ ف"معلوم Ol‏ منهاجاً دراسياً بهذا 
التنوّع والتسلسل من الابتدائي إلى العالي ينبغي أن يصوغه خبراء مُتخصّصون في بناء 
المناهج التعليمية» ومُتخصّصون في علوم الشريعة» يراعون فيه الترابط بين مناهج ختلف 
امزال الدراسية»وحددوة خرجات كل برحلة ومتخلاك الرخلة [SDN‏ تحددون 
الغايات الكبرئ للمنهاج التعليمي عند نهاية المرحلة الجامعية. وينبغي أن تكون هذه 
الأهداف واضحةء ودقيقةء وقابلة للتقويم والتتبّع. وبناء على تلكم الأهداف. مُدّد 
المحتوئ التعليمي لکل مستویٰ من المستويات الدراسية بتدرج» ويصاغ له من الأنشطة 
التعليمية والوسائل ما ينايب 7 كبن 

وبناء منهاج على هذا المنوال يقتضي تشجيع البحث التربوي بشقيه: النظريء والميداني؛ 
لتشخيص واقع الترابط» وتعزيز نقاط القوة» وتثقيف مواطن الانفصال بين المناهج 
الدراسية والمنهج الجامعي» والإفادة من التجارب العالمية الناجحة في تحقيق الترابط 
والتناغم المطلوب بین مستويات الفعل التعليمي في ختلف مراحله ورتبه ومسالكه. 

وعلل الرغم من أهمية هذه الرؤية الكلية الضابطة للمنهج التربوي العام» OB‏ الطلوب 
الأهم هو العناية الفائقة بتصميم مناهج التعليم الثانوي التأهيلي بوصفه عتبة التعليم العالي؛ 
(A)‏ مدنيء النوعية التربوية في المراحل التعليمية في البلاد الإسلامية» مرجع سابقء ص .۲۲٤-۲۲۳‏ 
(Y)‏ الصمدي» خالد. "علوم الشريعة: الرحلة التعليمية للادة العلمية: تطبيقات في تطوير المناهج التعلمية للقرآن 


الكريم وعلومه". بحث منشور في موقع جامعة الملك سعود. انظر: 
(۱۸/ ٠١٤۱ء aculty.ksu.edu.sa (eY‏ — 
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سَدَاً للفجوة بينهما. واستحضار مطالب التعليم ال جامعي ومراعاتہا في إعداد التلامیذ - 


- ال مستویٰ التواصليی: 
يتصل هذا المستوئ بدعامات» أهمها: 


تدعيم دور التوجيه التربوي في التعليم الثانوي» وَفق خطة تربوية تُشرف عليها 
إدارة التوجيه التربوي بوزارة التربية الوطنية؛ لتقريب الخصوصية والمتطلبات 
اللازمة للتعليم الشرعي في الجامعة. 

تعزيز دور الإرشاد التربوي الجامعي لطلبة الجذع المشترك؛ تيسيراً لدمجهم في 
المنظومة ا جامعیةء وذلك بتنظيم دورات توجيهية» ولقاءات تواصلية» تُعرّف 
الطالب الوافد بمسالك التکوینء ومسارات التخصّص وآفاقه» والمُؤمّلات 
المطلوبة لكل تخصّص. 

إنشاء مراکز الإرشاد النفسي والتربوي لطلبة الجذع المشتركء بالتعاون مع خبراء 
ومُتخصّّصين في علم النفس التربوي؛ لمساعدة الطالب على التكيّف مع الفضاء 
ا لجامعي» ومسالكه» وقواعدہ التنظيمية والتربوية. 
وضع برامج تربوية وثقافية لتلاميذ المستوئ الثانوي بالفضاء ا جامعي؛ وتمكينهم 
من الاتصال بالمؤسسات الجامعية» وتعرّفها عن كثب» وتنظيم حاضرات وزيارات 
دورية لمؤسسات التعليم الثانوي التأهيلي a k g‏ أساتذة الجامعة؛ بُغْيَةَ إعطاء 
التلاميذ صورة واضحة عن المسالك الجامعية على اختلاف تخصّصاتهاء وتحفيزهم 
إل العلم والمعرفة» وإرشادهم ليكون اختيارهم التخصّصٌ الشرعي عن بيّنة. 


يمكن تفعيل هذا المستوئ بدعامات» أهمها: 


التنسيق في اختيار الأهداف التربوية» وذلك بمراعاة المقاصد التربوية المشتركة بين 
التعليم الثانوي والتعلیم الجامعي» بأن تكون خرجات المرحلة الثانوية مُتناغمة مع 
مدخلات المرحلة الجامعية. 


ro — 


التنسيق في اختيار المحتويين: الثانوي» والجامعي» عن طريق الاجتهاد في التجسير 
بين المضامين المعرفية والمهارات المنهجية والقيم المُستهدّفة في کل مستوئىء 
وتصميم مُقرّرات خاصة بالجذع المشترك» يعمل فيها الأساتذة الجامعيون وأساتذة 
التعليم الثانوي التأهيلي وخبراء تربويون على بناء المناهج والمُقرّرات. 

إسناد الجذع المشترك إلى أكثر الأساتذة كفاءة في الجامعة» وإعطاء مَنْ سبق له 
التدريس في التعليم ما قبل الجامعي الأفضلية وتخصیص دورات لمنهجيات 
التدریس وطرائقه الخاصة با مراحل الانتقالیة من التعليم العام. 

إعادة النظر في طرائق التدريس الجامعي» ہی الجذع المشترك» 
والتركيز عن الطرائق الي شرك المُتعلّم في بناء التعلمات؛ واكتساب المهارات. 
إعداد أطر مرجعية للتقويم التربوي خاصة بالجذع المشترك» تراعي طبيعة الامتدادات 
ت- التكامل والتوازن في استهداف شخصية الطالب: 

إن من مستلزمات التكامل في المنهج الجامعي استھداف شخصية الطالب بنوع من 


التوازن في تقرير الأهداف» واختيار المحتوئ وطرائق التدريس وأساليب التقويم» وتأكيد 
ضرورة استهداف المنهج التربوي للطالب في أبعاده العقلية والنفسية والروحية» بحيث يجد 
مستنده في أصول التربية الإسلامية» وما استقرٌ عليه النظر التربوي قديياً وحديثاً. 


إن eM‏ = التريوي الإسلامى تعريطن عل مطلب الاسجام والتالق'في تفع الطلية 


بوجو من التوازن بين متطلّبات الروح والعقل والجسد. ولاشكٌ في أن هذه الرؤية لمفهوم 
"الإنسان" تقتضي» في ظل النظرية التربوية الإسلامية» استصحاب مفهوم "الوسطية"» و 
تتضمّنه من القول بتكامل الشخصية الإنسانية. 


ف"الخطاب الديني الإسلامي في عمقه O|‏ يخاطب المسلم في بُعْدہ العقلي المعرفي والنفسي 


الوجداني» ومن ثمَّ العملي السلوكي. بمعنى أن عناصر الشخصية -في إطار الدرس 
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ا عندما نعمد إل عم وإثارتهاء فنا ك 


بات انل الذي ah Z‏ القرآني في تبليغ e sl)‏ 


إن الخ التربوي الاسلامی پرازة بن مطالب العقل والروخ والسد» لأن "طريقة 
الإسلام في التربية هي معالمة الكائن البشري كله معالجة شاملق لا تترك منه شيئل ولا 
تغفل عن شيء؛ جسمه» وعقله» وروحه."" قال تعال: کک TEE‏ 
3⁄5 اهم يواهم یلتو ويهر ويهر التب وة وان ڪا ِن ق ني 
صلل 2⁄2 © 4 لآل عمران: .]:٦٦‏ فمنطوق النص صريح في الدلالة ك7 أن المقصد من بعثة 
المُربّي والجعلم الأول SU‏ هو تنشئة الإنسان بنهج يجمع بين تأديب النفس» وتزكية 
الروح» وتثقیف العقل» وتقويم الجسم. ومن نَم كانت التربية الإسلامية متآلفة مُنسجمة 
مُعتدِلةً. وقد "32 هذا المزج أساساً للتربية العقلية» والتكوين الذهني في المنهج الإسلامي» 
الذي Juss‏ نة الط 

وني علاقة هذا المنهج بقضية التكامل المعرفي يُمكِن القول: OJ‏ التوازن التربوي في 
داف الشتخصية الات نل اننا تدده ام تا واا کا لا اقالت رين الیک 
والعقيدة والسلوك في التصوٌر التربوي الإسلامي» ما حصل تكامل معرفي بین أصناف العلوم في 
المعرفة الإسلامية. فالقصد التربوي أن تتكامل هذه العلوم مع طبيعة المُتعلّمين في كل مرحلة 
تعليمية من حیث: مطالبهم» وحاجاتہمء ونوعية الشکلات التي يواجهونها في حياتهم. © 

فلا 5 -إذن- من تجديد المنهج. » بإعادة تشكيل الوعي ال ژبوي وَفق رؤية G‏ 
انسجاماً وتكاملاً بین ختلف عناصر شخصية المُتعلّم» وتُوازِن بین أنشطة الإنسان العقلية؛ 
الروحية والمادية» والفردية والجاعية» والدينية والدنيوية؛ فلا انفصال بين هذه الواجهات 
التربوية والتعليمية والاستخلافية في التصوّر الإسلامي 


. ٠١۳ص العمراوي» ديداكتيك التربية الإسلامية من الإبستمولوجيا إلى البيداغوجياء مرجع سابق»‎ (A) 

. ٠۸ص‎ ء١ج قطب» منهج التربية الإسلامية» مرجع سابق»‎ (Y) 

() ابن عاشورء محمد الفاضل. المحاضرات المغربيات» تونس: الدار التونسية للنشر» ١917/5‏ م» ص 17١‏ . 

. ٤۸ص مدکوں علي أحمد. منهج تدريس العلوم الشرعية» الریاض: دار الشواف للنشر والتوزيع» ط۰۱ ۱۹۹۱م»‎ )٤( 


-۳٣۷- 


- معالم التكامل في مبادئ بناء المناهج: 

إذا كان التصوّر التربوي الإسلامي قد أرسئ مبدأ التكامل بين العقل والروح والجسد 
في تربية الإنسان وتعليمه» فإن هذا المبدأ لا بعدّم بحال في قواعد بناء المناهج الدراسية 
وا جامعیة في الفكر التربوي الحديث. 


ZMN‏ وسيلة» :وليسن :غاية أي إن افذت الاسام اض المتاعج: الدراشية 
والجامعية هو حقیق التربية المُتوازنة لطلبة العلمء "alay" SU"‏ و"يُعدّلوا" سلوكهم أو 
"يكتسبؤا" e‏ جديدة» وذلك من خلال تفاعلهم مع الخبرات التربوية التي توا 
المنهج. سے 0 تمر الطالت عن أن كرن عاف أي sas,‏ التمرٌ العزق الدي يعلى 
بتعلّم المعلومات» والنموٌ الانفعالي المُتّصِل بالقيم ونواحي الجال» والنموٗ النفس حركي 
الثرتٍط بعلم اھارات ا خرکیة۔ 00 

فالإنسان 5 مُتكامل» يتكامل فيه الجانب العقلي مع ا جانب الوجداني مع الجانب 
السلوکی. ومراعاة التوازن بين هذه الجوانب تُشْكّل قاعدة 12 لتنشئة الأجيال الفاعلة في 
2281¿ بوسطيتهاء واعتدالها في الفكر والمنهج والتحصيل؛ إذ يجتمع فيها العلم النافع مع 
العمل الصالح» والأخلاق الفاضلة مع سداد المنهج. 

O)‏ بؤرة ZZ‏ المناهج تتمثّل في قدرتها على تخريج كفاءات علمية مُتوازنة -فكرى 
وعقيدة» وسلوكاً- قادرة على الإسهام في بناء الحضارة الإنسانية وتجديدها. ف"المناهج 
الحيدة هي هي التي تصدر عن رؤية شاملة ومُتكاملة لوظيفة الإنسان في الحياة» مع الأخذ بعين 
الاعتبار ما يحتاجه بناؤه الشخصي من مبادئ ومفاهيم ومهارات» والانتباه كذلك إلى 
متطلّبات الاندماج في الحياة العامة» والمحافظة على النسيج الاجتماعي» بالإضافة إلى تكوين 
الانتماء إلى الدائرة الأوسع؛ دائرة الإنسانیة."''' 

Úi‏ الطلوب الأهم فهو الاجتهاد في استهداف شخصية الطالب بنوع من التكامل 
والتوازن؛ فمناهج التعليم الشرعي هي الأقرب إل مَعین النظرية التربوية الإسلامية 
المُؤسّسة علی أسرار الوحي وأقوال العلماء وتجاريهم في التربية والتعليم. 


.7 بدوي» المنهج وطرق التدریس؛ مرجع سابقء ص59‎ (A) 
.7 بكار» حول التربية والتعليم» مرجع سابق» ص55‎ (Y) 


- A - 


إِنَّ عدم التکامل في جوانب شخصية الطالب يؤدي إلى قصور في إدراكه لمتطلّبات 
التفكير العلمي» ووعيه بكيفية التفاعل الصحيح والآمن مع ما يقابله من مشكلات في 
اي انتا أن u S s ay‏ سک puma m‏ فا راف انوه 
للشخصية وهي: الجانب المعرفي» وا جانب النفس حركي» والجانب الوجداني. 


إن "التعلّم الحقيقي هو الذي يستجيب لرعایة المُتعلّم» ويستأثر باهتمامه على النحو 
الشامل المُتكامل في جميع جوانب شخصيته» الأمر الذي يوجب ضرورة دراسة خصائص 
النمرٌ العام للمُتعلُم حتى يُمكن فهمه وإشباع حاجاته» ومراعاة ميوله» وتوجيه سلو که» 


ومراعاة قدراته واستعداداتہ."''' 


وقد أكّد المؤتمر العالمي للتعليم في العا الإسلامي أنَّ التربية هي رعاية نموٌ الإنسان في 
جوانبه الجسمية» والعقلية» والعلمية» واللغوية» والوجدانية» والاجتاعية» والدينية» 
وتوجيهها نحو الصلاح» والوصول ما إلى الكمال. وأوصیٰ المؤتمر بضرورة تعزيز فكرة 
التكامل بين المعارف والعلوم والقيم في مؤسسات التعلیم العالی في العا الإسلامي.”") 

إن من أهم ما يساعد على تحقيق هذا التوازن وضع معایبر الولوج إلى التتخصّصات 
الشرعية والإسلامية في الجامعة» وذلك بالحرص على "العناية الفائقة في اختيار طلبة علوم 
الشريعةء من تتوافر فيهم الاستقامة والدين والرغبة في دراسة تلك العلوم؛ والاهتام 
بالجوانب المُتعدّدة لشخصيته.”" فالتدقيق في شروط الولوج إلى التخصّصات الشريعة» 
باشتراط توافر المُؤشّرات الضرورية للتوازن في شخصية الوافد عليهاء إجراء حاسم في 
الرفع من مُؤشرات التوازن في خرجات المنهج. 


.5١ نجیب: المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق» ص‎ (A) 
توصيات "المؤتمر العالمي للتعليم العالی في العالم الإسلامي: تحديات وآفاق". المُنعقد في ماليزياء في ربيع الأول من‎ (O) 
عام ١٤٢۱ھ منشورة في موقع جامعة أم القریٰ الإلكتروني انظر:‎ 
- http://uqu.edu.sa/page/ar/144046 
ملكاوي» وأبو سلء کتاب مؤتمر علوم الشريعة في الجامعات؛ وقائع المؤتمرء وبيان المؤتمر وتوصياته» وملخصات‎ (Y) 
.٠١ ١ص بحوثه» مرجع سابقء بیان المؤتمر وتوصياتهه‎ 


- ۳4 - 


OJ‏ الطالب لیس بحاجة اليوم إل التمتّع بعقلية جيدة فحسب» OL‏ هو بحاجة إلى 
نوع من الإحياء الكلي: العقليء والنفسي» والروحي» والشعوري» مع ملاحظة التوازن 
والانسجام بین هذه الجوانب. وهذا لن يتم ما لم نحاول زيادة الفاعلية في التعلّم لدیٰ 
الطالب» واستثمار كل طاقاته» مع المحافظة على كرامته وحريته "© 

والحديث عن ضرورة التوازن في شخصية طلبة العلم لا يلغي الفروق الفردية بينهم» 
بقدر ما يسعى إلى تقليص حدودهاء واستثارها في سيرورة التحصيل العلمي؛ لتكون 
النظرة التكاملية للفئة المُستهدّفة داعمة لمنهج التكوين والتحصیلء وبذلك يكون مبداً 
التكامل هو الكفيلٌ بحل هذا الاختلاف والتباين؛ لاله أصل عامء ومبدأ كلي. 
٢‏ التكامل قي النسق البيداغوجي للمنهج: 

أ- نسقية المنهج: 

يظهر التكامل التربوي للمنهج عند النظر إليه علن أساس dÍ‏ نسق بيداغوجيء”") 
بوجه جلى مُؤشرات التفاعل بين عناصره المُكوّنة له. 

- بنية المنهج: 

a el 3⁄2‏ التربويء بحشب الأتجاهات التزيؤية الخذيعة) asla‏ ونخطة اة 
وشاملة لعملية التعليم والتعلّم. وهو يتكرّن من عِدَّة عناصر رئيسة؛ إذ يضم قائمة تحوي 
الأهداف العامة والخاصة. يبن الكيفية التي يتم بها اختيار محتواه وتنظيمه» وهو في ذلك 
يشير -صراحة أو ضمناً- إلى الطرائق التدريسية المُتنايبة مع أهداف المنهج ومُقرّراته 
وكذلك يشير إلى مُؤْشَّرات تقويم نتائجه ومخرجاته التعليمية. 

"فبنية المنهج تشتمل de‏ أربعة عناصر أساسية مُترابطة» بُوٹر كل منها في الآخرء Jus‏ 
به... هي: الأهداف» والمحتوئ, والخبرات التعليمية» والتقويم» مما يشير إلى أن هناك أربعة 
أسئلة رئيسية لا 32 من الإجابة عنها عند بناء (S|‏ منهج» وهذه الأسئلة هي: 


.۳٥٣ص بكار» حول التربية والتعليم» مرجع سابق»‎ (A) 

(Y)‏ يُقصّد بالنسق مجموعة من العناصر المتفاعلة في ما بينها. ويتوخى هذا النسق تحقيق غايات وأهداف معينة عن طريق 
ذلك التفاعل. انظر: 
- الفاربيء والخرضاف البرامج والمناهج: من ال هدف إلى النسق» مرجع سابقء ص77. 


کر یں 


- ماذا تُعاُم؟ ويشير هذا السؤال إلى الأهداف ا مراد تحقيقها. 

- ماذا تُعلُم؟ ويشير إل المادة الدراسية (المحتوئ) التي ستُعلّمها. 

- كيف تُعلُم؟ ويشير إل الطرق والأساليب والأنشطة المُستخدّمة لتحقيق الأهداف. 

- وكيف يُمكين الحكم عل النتائج؟ ويشير إل أسلوب التقویم المُتَبع.'”") 

وحتیٰ تنسحب صفة النسقية على المنهج الجامعي؛ لا 32 أن تتفاعل عناصره المُكوّنة 
له» بحيث تُشكّل بنية مُتكاملة تتفاعل فيها هذه المُكوّنات. فالدراسات التربوية ا حدیثة 
:8 35 روابط التفاعل والتائر والتأثير بينهاء ومن ضر ذلك أن "غلاقة Əla SI‏ با رى 
والطرائق هي في الأصل علاقة مُترابطة» بحيث لا يُمكِن الفصل بينها؛ لأنَّ الفصل — 
عق في النقاشات حول المناهج. وإِلّه من غير المُمكِن اختيار طرائق التدریس بمعزل عن 
اعا او غورف وان من لجعو كان اتال سرت الدوي ذو أن عر 
الأهداف التي ينبغي أن حققهاء ودون O|‏ نعرف ما هي طرائق التدريس التي يُمكنها'"”") 

etu,‏ 3 للد قلا تكو دود لحن الام دون ا کات اا ن نق 
المنهج. فالمنهج الجامعي لتدريس علوم الشريعة يلزمه أولاً تحديد الأهداف العامة لمسالك 
التكوين ا جامعي؛ وني ضوئها يُحَدَّد الحتویٰ بحسب الفصول والوحدات» ثمٌ يلزمه اختیار 
طرائق التدريس وأساليب التقويم. 

O)‏ صور التفاعل بین عناصر المنهج تختلف باختلاف زوايا النظر إلى التفاعل القائم 
E a‏ النطات a at‏ ھا أن uka‏ ھا ظا ¿N‏ 
الك ان تق ریت سر تار و انان ھا s‏ فى الاق سو ا وزية 
الأهداف» ا ss e‏ اک نات ر 

- محورية الأهداف في نسق المنهاج: 

الأهداف هي قطب رحى ا منھجء والبوصلة المُوجُهة إلى اختيار المضامين والمهارات 
والقيم» وانتقاء الطرائق الملائمة للتدريس وأساليب التقويم» ہما 332 مرامي الفعل 


./1 1-86 هندي» وعليان» دراسات في المناهج والأساليب العامة مرجع سابق» ص‎ (A) 


.YY6- 1802 eY] ١ Y کویران» عبد الوهاب عوض. مدخل إلى طرائق التدریس العين: دار الكتاب الجامعي»‎ (Y) 


- "5١ 


التعليمي. ويُمكن توضيح هذا المبدأ المنهجي با لخطاطة الآتية: 


0 ت0" 

d 5 £ 1 3‏ ¢ 2 
"إن الأهداف من أهم مُكوّنات المنهج؛ وذلك نظراً لأن جميع العناصر المتبقية الآخریٰ 
تعتمد عليهاء حيث يتم اختيار المحتوئ من حيث: ا حقائق والمفاهيم» والتعمیمات: والنظريات؛ 
ويتم انتقاء a š L|‏ سا وا وأنواعهاء وتنظيمها في ضوء أهداف المنهج» 


كما يعمل عنصر التقويم على التأكد من تحفّقَ تلك الأهداف أو عدم تحقّقها. 0 


فالأهداف العامة هي أشبه بالإطار الذي 532 معالم العملية التربوية؛ إذ إِئہا تد 
وجهة سيرهاء وثعين علن اختيار محتوئ المنهاج» وطرائق التدريس وأساليب التقويم 
الملائمة. وحظوة الأهداف في : نسق المنهج مُتناسبة مع خصائص الخطاب الشرعي بوصفه 
خطاباً قصدياًء یربط مقاصد الإنسان وحركاته وسكناته بقصد الشارع. وذلك كله منوط 


بتحقيق مصالح الإنسان في العاجل والآجل» وهو مبدأ أصيل في المنهج التربوي الإسلامي؛ 
OS‏ ربط الفعل التعليمي بهدف يُبعِده عن الارتجال والعشوائية. 


.YA جودت» صياغة الأهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسية» مرجع سابق» ص‎ (A) 
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نت "تحديد الأهداف في مادة العلوم الشرعية أكثر أهمية من تحديدها في غيرها؛ OS‏ 
أهدافها تتصل بتكوين الإنسان؛ عقدياًء وسلوكياًء وخلقياً. وإذا كانت الأهداف واضحۃً 
,432 فإنَّ للمُعلّم أن يختار من الأساليب والطرائق التدريسية ما يساعد علن تحقيق هذه 
7خت Uw‏ 


3 


وعطفاً على ذلك» يتعيّن ربط كل عناصر المنهج بالقصد التعليمي» وما يكتنفه من 
أهداف معرفية 9 تب ھھ' أن "إنتاج الأهداف فی الدرس الإسلامي يساهم 
في اختيار المواضيع ا مناسبة لهاء وهي كثيرة ومُتنوّعة» بالإضافة إلى ضبط وتحدید وضعيات 
التحصيل والتعليم: z‏ يُساهم في خلق خط تصاعدي k‏ ونسلینل في جال اكتساب 
ا خبرات والمعلومات وتعديل السلوك وفق التوجّه الإسلامي. "7" 

- علاقة طرائق التدريس بالأهداف: 

بين الأهداف وطرائق التدريس علاقة وطيدة لا يفصلها فاصل؛ فالطريقة هي أداة 
تبليغ المعارف» والتدريب عل المهارات وزرع القيم» وهي بذلك تعبير عن تحدید الكيفية 
التي يختارها المُدرّس لمساعدة الطلبة في تحقيق الأهداف التعليمية.”) 

وما يُعزّز هذا الترابط أنَّ طبيعة الهدف ُُدّد نوع الطريقة؛ "فالأهداف المُتعلّقة 
بالمجال المعرني تحيل je‏ نوع من طرق التدريس» والأهداف المُتعلّقة بالمجال المهاري 
تقتضي طرقاً تُدنّي مختلف المهارات عند O"... La‏ وبذلك يكون اختيار أيّة طريقة 
للتدريس رعُناً بنوعية الأهداف المقصودة من عملية التعليم. ويُخطئ مَنْ يجعلها أكثر 
عناصر المنهاج أهمية؛ فقيمة الطريقة تتحدّد أساساً بقدرتها على تحقيق الأهداف ”° 


. ٠٥ص عبد اللہ المرجع في تدريس علوم الشریعق مرجع سابقء‎ (A) 

(Y)‏ العمراوي» ديداكتيك التربية الإسلامية من الإبستمولوجيا إلى البیداغوجیاء مرجع سابقء ص۹۷. 

.8١ص الصیفيء عاطف. المعلم واستراتيجيات التعليم الحديث. عّان: دار أسامة للنشر والتوزیعء ط١ء ۲۰۰۹مء‎ (Y) 

.7١ حليم» المرجع في كيفية التدريس» مرجع سابق» ص4‎ (t) 

)٥(‏ عبد اللہ عبد الرحمن صالح. المنهاج الدراسي: أسسه. وصلته بالنظرية التربوية الإسلامية» الرياض: مركز الملك 
فيصل للبحوث والدراسات الإسلامية» (١٤٢٤۱ھ/ ۱۹۸٩‏ م)» ص٤١٠‏ . 
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- علاقة المحتوئ بالأهداف: 

تحقيق مقاصد المنهج التربوي مشروط ببناء محتوئ علمي يدرسه الطلبة» بحيث يكون 
مُرتبطاً بالأهداف ومُسه) في تحقيقها؛ 3221 المحتوئ عنصراً ثانياً في منظومة المنهج ولا 
asas ss‏ كدر عن سح aps aha slika‏ ل عدن القعتات 

وتظهر العلاقة بين العنصرين في ارتباط عناصر المحتوئ بمجالات الأهداف؛ 

فالمحتوئ ينتظم "صورة موضوعات رئيسة يندرج تحتها موضوعات فرعية» والتي تضم 
مجموعة من المفاهيم» والحقائق» والعلاقات» والمبادئ» والقوانين» والنظريات. وهذه Š‏ 
الجانب المعرفي من الأهداف. ويتمثّل الجانب الوجداني لأهداف المنهج في القيم والميول 
والاتجاهات التي يعمل المحتوئ عل تنميتها لدئ الطلاب. ویتحقّق ال جانب النفس حركي 
من خلال تنمية المحتوئ للمهارات العقلية والنفس حركية التي توجد العلاقات بين 
مهارات عِدَّة لاكتساب مهارة مُركّبة.”'' ويعمل المحتوئ على تحقيق هذه الجوانب بطريقة 
متكاملة تُظهر التفاعل التامٌ بينه وبين مقاصد التعليم والتعلّم. 


- علاقة المحتوئ بطرائق التدريس: 

المحتوئ وطيد الصلة بطرائق التدریس؛ ÓN‏ هذه الأخيرة تُعبّر عن مجموع القواعد 
والإجراءات التي ينتهجها الأستاذ لنقل الخبرات المعرفية والمنهجية المنتظمة في حتوى 
المنهج. فالطلبة O alas‏ المعارف» ويتدرّبون على المهارات باستعمال الطرائق والأساليب 
التعليمية التي يُوظّفها المُدرّس تحقيقاً لأهداف تعليمية شُدّدة. 

ولحذاء OB‏ طبيعة المحتوى 32 معياراً حاساً في اختيار الطريقة. وهذا الاختیار مبني 
أساساً على معرفة المادة الدراسية» ومستوئ صعوباتهاء ونوع العمليات العقلية التي 
يتطلّبها فهم مضامينها. «فإذا كان المحتوئ -مثلاً- يشمل تمرینات وتدريبات عملیة Q‏ 
يتطلّب استخدام طريقة تدريس مغايرة للطريقة المُستخدمة مع محتوئ آخر يشمل 
مفاهيم» وقوانين» ونظریات."''' 


(A)‏ بدوي» المنهج وطرق التدريس» مرجع سابق» ص۷۷. 


)۲( هندي» وعليان» دراسات في المناهج والأساليب العامة مرجع سابق» ص۱۷۸ 5 
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- موقع التقويم فی نسق المنهاج: 

يرتبط التقويم ارتباطاً وثيقاً بالعناصر الأساسية السابقة؛ فالتقويم هو مجموع 
العييات الى سی س فى las‏ ر كف عن مدق نیڈ السترى رسلا 
2325 درجة فاعلية الطرائق والأساليب التعليمية. 


والتقویم وسيلة للحكم والتعديل والتطوير في العملية التعليمية كلها؛ إذ "لا يصح 
بت ارعش تقویم؛ لات قان طرق التقویم تستمدٌ أنواعها من طبیعة الأهداف 
التعليمية» وطبيعة الطرق التي يُدْرّس بہاء وكذلك طبیعة المادة المعرفية. CU"‏ 

2 علاقة التقويم بالأهداف ظاهرة لا تحتاج إل مزيد بیان؛ إذ التقویم ولت بالأصالة 
إل قياس مدئ 33 الأهداف, وا ُاذ الإجراءات اللازمة لتصحيح مسار التعلّم. . فجوهر 
التقويم هو "فحص درجة الملاءمة بين مجموعة من المعايير الملائمة للهدف المُحدَّدء لأجل 


ااذ قراز ہصدہ ذلك Cv‏ 


وبا مثلء SB‏ ختلف الطرائق التي ينتهجها المُدرّسء على اختلاف أنواعها وأساليبهاء 
و ثيقة الصلة بعملية التقويم. فقد تكشف المارسة التقويمية أن سبب قصور الطالب عن 
م ل اا np‏ اماد ا 


وات 3 الازفاط ا ا ا "الإنتاج الإنساني عموماًء والمعرنی منه 
بوجه خاص» هو حصيلة وخلاصة واستشار للكيفية التي درس بها الشخصء وليس معنیٰ 
هذا أنّه لا ينتج إلا ما سبق OL‏ تعلّمه» ولكن معناہ أله لن ینتج S)‏ بالطريقة التي تعلّم 

بها."”" فا حکم علن كفاءة الطالب بتقويم مُكتسّباته لا يستقيم دون تقويم مُصاجب لطبيعة 
الطرائق التي اعتّهدت في سيرورة التحصيل. 


(A)‏ حليم» سعيد. ضوابط تدريس الحديث وعلومه» محاضرات لطلبة ماستر: تدريس العلوم الشرعية بالمدرسة العليا 
للأساتذة» جامعة سيدي محمد بن عبد الله فاس» ce Y+ ١5‏ ص۲۷ (غير منشورة). 


(Y)‏ غريبء عبد الكريم. الكفايات واستراتيجيات اكتسابهاء الدار البيضاء: منشورات عالم التربية؛ مطبعة النجاح 
الجديدة. ط١۱١‏ ° ص۱۷ 3 


. ۲٤ص صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» مرجع سابق»‎ (Y) 


-هعم- 


فالممارسة التقویمیة عملية شاملة تُقَوّم ختلف عناصر العملية التعليمية. "ويكفي SÍ‏ 
يعلم المُدرّس أن التقويم» في نهاية المطاف» هو تقدير لحصيلة عمله باعتباره مُدرّساً قبل أن 
يكون تقدیراً لمجهودات الطالب» وأنَّ التقويم عملية مستمرّة مُتعدّدة الأشكال والأبعاد 
 -‏ 0 تم" 

وبناء على ما سبق» تظهر ا حاجة إل صياغة المنهج بمنطق نسقي يستحضر قنوات 
الوصل والتفاعل بين هذه المُكوّنات؛ بُغْيَةَ تحقيق التكامل في العملية التعليمية. 


ب- المدخل التكاملي ومُكونات المنهج: 

لا تنحصر دلالة التکامل في التفاعل والترابط بين مُكوّنات النسق البيداغوجي 
للمنهج؛ فالمطلوب أن تنسحب صفة التكامل علٰ كل عنصر من عناصره. ولنا أن نتساءل 
عن تلّیات المدخل التکاملی في أهداف المنهج» وطرائق التدريس» وأساليب التقويم. 

- المدخل التكاملي وأهداف المنهج: 

الأهداف بؤرة المنهج» وهي أول العناصر (S‏ بمبدأ التكامل. فغیاب النسقية في 
مقاصذ التعليم ينتج منه بالضرورة تفكّك وانفصام في بقیة العناضر. وَتَيذید الٹھج+ استناداً 
إلى المدخل التكامليء يَنْلِ استصحاب مبادئ التكامل في النظر إلى مصادر اشتقاق 
الأهداف» ومستویاتہاء ومجالاتها. 

التكامل في مجالات الأهداف: 

222 بمجالات الأهداف المجالات الرئيسة الناظمة لكل نوع من أنواعهاء والمُتّصلة 
بالجانب المعرفي» وا جانب الوجداني» والجانب المهاري. وتبعاً هذا التعدّدء يكون استهداف 
مجموعها بنوع من التوازن أمراً في غاية اللزوم. ووجه ذلك أن "تتعدّد أهداف التدريس من 
اكتساب للمعرفة والتفكير العلمي إلى اكتساب للمهارات وتكوين الاتجاهات والقيم وتنمية 
U". J sai‏ وهو تنوّع يشير إل ضرورة استهداف النمرٌ الشامل للطالب في ختلف أبعاده. 

(A)‏ الصمديء "علوم الشريعة با لجامعات من المادة العلمية إلى المادة التعلیمیةء مادة الفقه الإسلامي أنموذجاً". مرجع 


سابق» ص ۳۰۰۹ . 


. ٤١ص بدوي» المنهج وطرق التدريس» مرجع سابقء‎ (Y) 


ا 


فالقصد من تكامل مجالات الأهداف هو تکامل شخصية الطالب في جوانبها المعرفية» 
والمهارية» والوجدانية» والسلوکیة با بُوائم التصوّر الإسلامي لطبيعة الإنسان 
الُستخلف؛ لأنَّ "المُتعلّم كائن حي يتميّر بالتكامل والشمولء ولا يُمكن عزل جوانبہ 
المعرفية عن الوجدانية أو النفسية الحركية» l‏ يجري العزل والتجزئة لغرض المعالحة 
والتفسير العلمي فقط "© 

تكامل مستويات الأهداف: 

تختلف مستويات الأهداف باختلاف مجالاتها» وکل مجال ينتظم مستويات هرمية 
تعكس طبيعة الترقي في تحصيل المعرفة وا مھارات والقيم. ففي المجال المعرفي -مثلاً- نجد 
صنافات مُتعدّدة بسطت المستويات المعرفية لكل مجال» وأشهرها صنافة بلوم”" التي 


E 


حُدّدت فيها المستويات ا معرفیة على النحو الآتي: 
-المعرفة (التذگر). 


- التقويم. 


. ٠٤١ص الخطيبء عبد ال رمن. أساسيات طرق التدريس» طرابلس: منشورات الجامعة المفتوحة» ط١ء ۱۹۹۳ م»‎ (A) 


(Y)‏ عا م أمريكي مُتخصّّص في الدوسيمولوجيا (علم الاختبارات)ء أشرف على فريق مُتعدّد التخصصات» يروم عمل 
أبحاث تُعْنى بتصنيف الأهداف البيداغوجية. وهو رائد أول تصنيف تراتبي أو ما يُسمّى صنافة الأهداف» 
والمُنظّر الأول لبيداغوجيا التحكّم. انظر: 
- غريب» عبد الكريم. المعجم في أعلام التربية والعلوم الإنسانية» الدار البيضاء: منشورات عالم التربیة طا 

(۱۸م/ ۲۰۰۷م)ء ص۷٤‏ . 


; ٤۸ص ا مرجع السابق»‎ (y) 


€۷ - 


الفهم أوالاستيعاب 
التذ کر أوالمعرفيّ والحفظ 


خطاطة توضيحية لمستويات الأهداف في المجال المعرفي وَفق صنافة بلوم. 


وبناءً عن ذلك» OB‏ تكامل الأهداف في المجال المعرفي يقتضي التنصيص على أهداف 
معرفية تتجاوز ا حفظ والفهم. وتترقى الاب إل مستويات التطبيق» والتحليل» 
والتركيب» والتقويم؛ فهي مرا للتعليم الف ولا 22 من اجتماعها في مسالك 
التحصيل. وهذاء لا يصح اقتصار مقاصد التعليم الجامعي ¿je‏ مستوئ دون غیرہہ Š]‏ 
فقا لايل يح e‏ م 

وجودة التحصيل مشروطة بإحكام الوصل بين الأهداف التعليمية علٰ اختلاف 
مستوياتها ورتبها؛ تحقيقاً لوحدة القصد التربوي في المنهج. ف'کلما زاد الترابط والتآلف 
والتسلسل والتتابع والشمولية والتكامل بین الأهداف التعليمية بمستوياتها المختلفة» زادت 
كفاءة النظام التعليمي في تحقيق الأهداف العامة "° 

u‏ اال في مصادر اشتقاق الأهداف: 

Z‏ 25 الأهداف التربوية GN‏ منهج من مصادر عِدَّةَ أبرزها: عقيدة المجتمع وقیمه» 
وخصائص التراث الثقانی الذي يتوارثه» وطبيعة العلمء والخصائص النفسية السيكولوجية 
للمُتعلّم. والأصل أنَّ هذه المصادر هي المُحدّدة لاختيار اللقاصد التربوية. 


(A)‏ بدوي» المنهج وطرق التدريس» مرجع سابق» ص۸۱. 


EA 


وبناء عل هذا التحدیدء يجب أن تتصل أهداف مناهج التعلیم الشرعي بنصوص 
الوحي وعلومه» وأن تستجيب لحاجات المجتمع» وتحفظ تراثه» وتراعي حاجات الطالب 
ای وا لر فة والتربوية با فق نوغا من التكامل stay‏ اشتقاقها: 


- المدخل التكاملي وطرائق التدريس وأساليبه: 

إذا كان التكامل المعرني يروم إزالة الحواجز الصورية بین علوم الشريعة في مناهج 
التحصيل» OB‏ من مقتضيات إحلاله التوسلّ بطرائق وأساليب مُتنوّعة ومُترابطة» بوجو 
يُسعِف الطالب عل إدراك العلاقة المتبادلة بین فروع المعرفة الشرعية» والاقتدار o Jale‏ 
ھت سیت آاکووای برااک علس رخات عاہھت را معت ذلك 
إلا باع عاذ استزانيجية تعليمية تسر بين المفاهيم والنصوص وا مبادئ والقواعد والأحكام 
مختلف العلوم والمباحث العلمية المدروسة. 

Š)‏ "الطريقة التي تُلْقَى عليها الدروس حالياً جعلتها كحلقة السلسلة المتناثرة» وحبّات 
جوهر العقد المقطوع خيطه» وقد تناثرت» وتبعثرت» وفقدت كل الروابط وأسباب 
الانتظام والاتساق؛ فضاعت قيمتها بضياع خيط النسقء ورابط الذوقء ومناط الحكم مُبرّر 
الوصل» وإحكام الاتصال» حتئ سار الدرس ينسى فور انتهائه وساعة الخروج منه» 
وتنتهي بنهايته نتائجه إلا ما علق في ذهن كل مَنْ كان أقل شروداًء وأكثر خلاءً للبال» وأقدر 
عل الحفظ والتعلُم واغت ال Gw ass lat‏ 

وردفاً عن ذلك» فان استصحاب الرؤية التكاملية يفيد في اختيار مجموعة من الطرائق 
الكلية أو الطرائق العلائقيةء“ بحيث تكون خطواتها وإجراءاتها غُقََةَ لمبدأ الوصل بين 
علوم الشريعة. ومن مات هذه الطرائق انها بل عملية التعلم کا ذاك a‏ قائمةً 
Je‏ الفهم. وبا مقابلء Ób‏ اعتماد الطرائق التي لا تراعي مبدأ التجسير المعرفي يحول دون 
إدراك الطالب الوشائجّ القائمة بين وحدات العلم الشرعي. 


. ٠٠٦ص مدني» النوعية التربوية في المراحل التعليمية في البلاد الإسلامية» مرجع سابقء‎ (A) 
صادقي» "التكامل المعرفي في المنظومة التربوية: ضرورته» وسبل إحلاله: درس الفقه أنموذجاً"؛ مرجع سابقء‎ (O) 
. 17١ ص‎ 


- ۳64 - 


وتأسيساً على مبادئ التكامل وأسس التربیة الإسلامیة Sp‏ لا سرغ الاقتصار على 
طريقة المحاضرة (التلقین)ء ls‏ يتعيّن تنويع الطرائق والأساليب التعليمية. فا منهج 
التربوي الإسلامي أسّس بدأ التكامل في طرائق التدريس وأساليبه؛ فهو نهج "لا يعتمد في 
ا عا اتوہ ونيد ایل ہت abuse la capta yu‏ 
الأحداث» وعن طريق ا مارسة والعملء وعن طريق الثواب والعقاب» وعن طريق القصة» 
وضرب الأمثال» والتجسيم والتصوير والقدوة» وعن طريق استخدام قوئ الإدراك 
الظاهرة والباطنة التي زوّد الله بها الإنسان ليستخدمها إلى أقصى طاقاته. CU"‏ 

قرع NOS‏ العا ق اليج الفراق رالرى دالیم الاین ف lh‏ 
ولو أمكن الجمع بين عِدَّة طرائق في البيان لكان أسلم وأنجع؛ OS‏ تبليغ المضامين المعرفية 
وترسيخ المهارات والقيم بنهج قواعد وإجراءات مُتنوّعة وختلفة يُعمّق الفهم» ويُعدّد 
خيارات الإدراك لدئ المُتعلّمِين لاختلاف قدراتهم الذهنية. 

ومن صور الجمع بین طرائق التدريس المُنسجمة مع هذه الرؤية التربوية التكاملية: 


- الجمع بين الطريقة الاستقرائية والطريقة الاستنباطية: 

إن التكامل بين هاتين الطريقتين هو مبدا ثابت في منهج التدريش عند علائنا: قال 
الزركشي (توني: ۷۹۰ھ): "والحكيم إذا أراد التعليم لا 32 له أن يجمع بين بيانين» إجمالي 
تتشوّف إليه النفس» وتفصيلي تسكن إليه.'''' فالانطلاق من الجزء إل الكل (الطريقة 
الاستقرائية) سبيل لإدراك القواعد الكبرئ الناظمة للجزئيات» وهذه القواعد هي ما 
تتشوّف ها نفس طالب العلم؛ ابتداءً» وانتهاءً. والطريقة ا مقابلة (الاستنباطية) تنطلق من 
الكل لتصل إلى الجزء» فتسكن إليها النفس لانطلاقها من أمر قطعي ثابت بالاستقراء. 

ووجه التكامل بیٹھما أنَّ "الطريقة القياسية مُرتبطة ومُكمّلة للطريقة الاستقرائية. 


فالقياس مُعتيد على الاستقراء والاستقراء مُتقدّم على القياس (...). وبذلك يُمكِن 


.۷ ٦ص مدكورء "منهج تدريس العلوم الشرعیة"ء مرجع سابقء‎ )١( 
.٦٦ص الزركثي» المنثور في القواعد مرجع سابق»‎ (Y) 


= مه 


القول: OJ‏ الاستقراء والقیاس عمليتان متداخلتان متلازمتان» یصعب الفصل بينهما. ففي 
كل تفکیر صحيح كامل نجدهما معاًء فعن طريقة الاستقراء يصلون إل القاعدة العامة التي 
يتضمّنها الدرس» S‏ بالقياس يتمكّنون من توضيح القاعدة أو القانون العام والبرهنة على 


صحته» وتثبيته في الأذهان» والتدریب علا ا ا (r‏ 


- الجمع بين الطريقة الإلقائية والطريقة الحوارية: 
يُمكِن "إحداث تكامل بين طرق التدريس المختلفة التي يستخدمها المُعلّم» فيستطيع 
of‏ یربط بین المحاضرة والمناقشة» فيأتي الموقف التعلیمی مُعتمداً علن المحاضرة في جانب» 


٥۷۷۷۷۹ص‏ ا 


وإذا كان الهدف من التلقين هو تبليغ مفاهيم ونصوص شرعية أو تبليغ مضامين 
جديدة أو توضيح قاعدة شرعية مُشكلة» O‏ ا حوار يُسهم في کشر رتابة الإلقاء» ويشحذ 
المهارات والقدرات» ويساعد je‏ الفهم والتحليل والإفادة من فهوم الآخرين. 

- الجمع بين الأساليب الفردية والأساليب الجماعية: 

التعلّم الفردي مهم D>‏ في درب التحصيل؛ لأنّه يشحذ الذهنء ويرفع ال ويُنني 
مهارات التفكير. وبفضله يُمكِن لكل طالب أن يتدرّب وحدہ على تحقيق أهداف تعليمية تتناسب 
مع قدراته دون مشاركة أقرانه من الطلبة. وعلن الرغم من أهمية هذا الأسلوب في سيرورة 
(کساب ع قافر ا عن فى تلدب اكام رمام يقترق ابت امك اة 

وبالمقابلء فن أسلوب التعليم التعاوني هو من أبرز الاتجاهات المعاصرة المُتناغمة مع 
الدخل التکاملی في التدريس؛ SN‏ أسلوب جماعي يعرز حصّلات التعلّم الفردي» ويمنح 
الطالبَ فرص العمل ضمن مجموعات» فيشعر الطالب أنه شريك فاعل في الموقف التعليمي» 
وأنَّهِ 325 من تحمل مسؤوليات وممارسة أدوار معينة؛ لتحقيق التكامل في الفعل التعليمي. 


YL الجقندي» عبد السلام عبد الله. دليل المعلم العصري في التربية وطرق التدريس» دمشق: دار قتيبة»‎ (A) 
.۲٦٥٢-٦٦٢ص‎ ء)م۲۰۰۸/ھ۱٢٤۸(‎ 


. ٠١١ص اللقاني» معجم المصطلحات التربوية نی ا مناھج وطرق التدريس» مرجع سابقء‎ (Y) 


-٥٣- 


إن التعليم التعاوي "أسلوب أو نموذج تدريس یتیح للطلاب فرص المشاركة والتعلم 
من بعضهم البعض في مجموعات صغيرة عن طريق ا حوار والتفاعل مع بعضهم البعض 
ومع المعلمء واكتساب خبرات التعلّم بطريقة اجتماعية» ويقومون معاً بأداء المهام والأنشطة 
التعليمية تحت توجيه ومساعدة المُعلّم» وتؤدي بهم في النهاية لاكتساب المعارف والمهارات 


والاتجاهات بأنفسهم» وتحقيق الأهداف المرغوبة. "° 


يأخذ هذا الأسلوب غالباً صورة التعلّم ضمن مجموعات صغيرة» ومن أهم مزاياه أنه 
خادم لمبدأ التكامل في اكتساب المعارف والمهارات والقيم. |ó‏ عجز التعلیم الفردي عن 
تحقيقه» يُسهم الأسلوب الجماعي إسهاماً ملحوظاً في تحصيله؛ فالطلبة داخل المجموعة 
يساعد كل منهم الآخرء لتحقيق هدف تعليمي مشترك. 
ف"التفكير الجماعي أكثر إنتاجية وفاعلية من التفكير الفردي؛ ON‏ التفكير ضمن 
مجموعة يساعد علكك إثارة الأفكار وتنوعها وتنظيمهاء وعلی إنتاج العلومات: كا يعرز 
علاقات الطلبة بعضهم بعضاًء ويتيح هم التفاعل واكتساب مهارات العمل الجاعي» 
,2.2 التعاون» وقبول الرأي الآخر واحترامه» والقدرة عن المبادأة والتفكير الماع" 
وني ما GU‏ أهم خطوات التعليم التعاوني وضوابطه: 
- تكوين مجموعة» وذلك بتقسيم الطلبة إلى مجموعات وَفق أسس معينة (القدرة أو 
مستویٰ التحصيل أو الميول» والاتجاهات» والاهتمامات). 
- تكليف المجموعة بعمل بحثي حدّد» ومناقشته» وتوزيع المهام على أفراد المجموعة» 
واقتصار دور المُعلّم على الإشراف. والتتبّع» والتوجيه» والإرشاد. 


- تقويم نتاج العمل بعد الإنجازء وذلك بعرض کل مجموعة عملها أمام المجموعات 
الأخرئ؛ للمناقشة والتقویمء وبيان مواطن القوة وتعزيزهاء والتنبيه على مواطن 


(A)‏ مصطفى» عبد السلام. "تطوير تدريس الفيزياء لطلاب المرحلة الثانوية C"‏ جلة التربية العلمية» الجمعية المصرية 
للتربية العلمية» العدد( (Y‏ 7ے ۰ء ص۸۱. 

(Y)‏ بخضرة» مونيس. "أفق التكامل المعرفي داخل نظام (ل.م.د)". في: التكامل المعرني؛ أذ ه في التعليم الجامعي وضرورته 
الحضاريةء تحرير: رائد جميل عكاشة؛ هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلامي. ط۰۱ (٣٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م)ء ص۸۸٦.‏ 

. ٤۸۸ص ا مرجع السابق»‎ (y) 


— oY - 


الضْعْفء ومساعدة الطلبة على تجاوزها. 


Ü‏ للمدخل التكامليء Q‏ تجديد التقویم التربوي إعادة النظر في فلسفة التقويم 
وأدواته وأساليبه المعتمدة» واعتماد نظام تقويمي يتسم بالتكامل والشمول لكل عناصر 
الفعل التعليمي» ومجالاته» ومستوياته. فالأصل في التقويم أن يشمل "مجموع مجالات 
شخصية المتعلم» ومن جهة أخرئ يستهدف السيرورة التعليمية برمتها. وكل ذلك من 
أجل الكشف عن مواطن النقص ونواحي التعثرہ لوضع خطة دقيقة وناجعة OS‏ من 
تجاوز ذلك النقص ۲ھ 

وفي ما يأتي بعض مقتضيات تقويم التعلمات من منظور تکاملی: 

- ا جمع بین تقويم المعرفة وتقويم المنهج: 

هو مرتكز تربوي مُنسجم مع مبادئ التصور الإسلاميء الذي لا يفصل العلم عن 
المنهج؛ فتقويم المعرفة» Ú)‏ يكون بالاعتماد ¿je‏ الاختبارات التحريرية والتحصيلية» سواء 
كانت كتابية أو شفهيةء بہدف اختبار قدرة الطالب على حفظ النصوص الشرعية» وفهم 
المعاني» ومعرفة مدیٰ ضبطه للأحكام المُتّصِلة بہاء والاختلافات الواردة بشأنها. 

وتقويم الجانب المنهجي» V|‏ يكون بقياس قدرة الطالب على توثيق النصوصء وتطبيق 
القواعد في استشار الأحكام وربطها بعللها ومقاصدها الشرعية» واختبار مُؤهّلاته في القدرة على 
اعتماد المنهج الشرعي في دراسة النوازل؛ Ñ e‏ واستدلالأ» وتحلیلاء واستنباطاء با يدل على تمكُنه 
من النظر العلمي الذي يزدوج فيه العقل بالنقلء والنص بالاجتهاد. 

- التقويم بالمجموع: 

معنى ذلك أن يكون التقويم مُعيرَاً عن حصيلة أداء الطالب خلال المجزوءة أو 
الوحدة التعليمية أو الفصلء اعتماداً على مجموع إنجازاته فيهاء وعدم الاكتفاء بالاختبارات 


)١(‏ المير» خالد وآخرون. العملية التعليمية والديداكتيك» سلسلة التكوين التربوي» عدد“» الدار البيضاء: مطبعة 
النجاح الحديدة» 6م ص۸۹۔. 


— of — 


النهائية للحكم عليه بالرسوب أو النجاح أو إمكانية الاستدراك. والمطلوب أن ينضاف إلى 
ذلك تقويم مشاركته في ا حصص التعليمية» واستقامة سلوكه» وتقدم مستواه باعتماد شبكة 
الملاحظة والتتبٔعء وكذا الأبحاث والعروض 2 G‏ والأعمال العلمية التي شارك فيها 
الطالب كالندوات» والورشات العلمية» والأشغال التطبيقية» والتكليفات» وغير ذلك من 
الروائز التي تدم في جموعھا صورة دقيقة عن تقڈُم تحصيل الطالب. 

وبذلك يكون التقويم مُعبّرَاً عن ذلك "التجميع اغادف المُنظّم لأعمال الطالب 
وإنجازاته» في جال المادة الدراسية» وذلك في فترة زمنية ُّدة بہدف تقويم أدائه في جميع 
ا جوانب."''' وهذا الخيار بقدر ما يعكس عمق التكاملء فإِلّه يَرسّخ مبدأ الموضوعية 
والإنصاف في تقويم الطلبة؛ لاتُصافه بالسيرورة والتتبّع الدائم. 

- تقويم التعلَّات من منطلق وحدة المعرفة وتكاملها: 

التقويم التکاملی مُنسچم مع مبدأ وحدة المعرفة؛ فلا معنى للحرص على هذا المبدأ في 
التدريس دون أن يكون له أثر في الاختبار. والأصل في التقويم أن يستحضر طبيعة 
الامتدادات بین علوم الشريعة في بناء الاختبارات التقويمية. وتحقيق ذلك إِنَّا يكون 
بتكليف محنة مُوسّعة من الأساتذة حلیاً ووطنياًء من ختلف التخصّصات الشرعية» للنظر في 
استراتيجية التقويم وأدواته؛ حرصاً على تكامل الجهود. والتجسير بين التخصّصات في بناء 
أنشطة التقويم وأساليبه وأدواته. 

إن عقد الصلة بين تكامل المضامين المعرفية وتكامل المارسة التقويمية؛ إن يكون 
'بالاھتمام بالتقويم؛ ليكون مسايراً للتدريس» SS,‏ لأغراضه في الاھتمام بمقاصد كل 
علم. ويّمكِن S|‏ يكون التقويم مندمجاً ينصبٌ على أكثر من علم شرعي في سياق واحد."''' 
وذلك ببناء اختبارات مندمجة يشارك في بنائھا أساتذة من تخصّصات شرعية مختلفة» واعتماد 
مُؤشرات دقيقة» تقيس قدرة الطالب عن استحضار المعارف واكتساب المهارات المقصودة 
من كل علمء إضافة إلى اختبار قدرته عن الربط بین المُكتسّبات المعرفية والمنهجية لمباحث 
العلوم التي دَرّسها. 


. ٠١٠ص نجيبء المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق»‎ (A) 
صادقي» مقابلة علمية»› صفحة (559) من هذا الكتاب.‎ (Y) 


مه ب 


- التكامل قي مجالات التقويم: 

e:‏ اعتماد هذا المبدأ أنَّ أن التقويم في ختلف مراحل سیرورتہ''' | یہدف إلى قياس 
مدیٰ تحقق الآهداف» وتقدير الفرق ال حاصل بين ما sS‏ من أهداف وما كشفت عنه 
أدوات الاختبار من نتائج. 

مد اع خافن asllata‏ ود اراس ات اهار قباس فة 
الطالب على حفظ النصوصء والاصطلاحات: والمفاهيم» وغير ذلك من أساسيات العلم» 
فضلاً عن اختبار قدرته عبن تطبيق هذه المُكتسّبات في وضعيات تعليمية جديدة» وكذلك 
قدرته على التحلیلء والتركيب» والمناقشة» والتقويم» والنقد. 

ونظراً إلى الانتقادات المُوجّهة إلى أساليب التقويم التقليدية؛ فقد ظهر مفهوم 
"التقويم التراكمي الشامل"الذي يستهدف مجالات الأهداف التعليمية» وتقويم "استجابة 
الطالب ا لهه ان به» وتفاعل معه. ومدیٰ تطبيقه له» ومدئ ما اكتسبه من قيم 
ومبادئ.'''' فضلاً عن تقويم مُكتسّباته ا معرفیة. 

وانسجاماً مع ولق فإن التوجّه التربوي ا حدیث يميل إلك تنويع أدوات التقويم 
َال جات ارات مات e ales‏ وقاسی E TR‏ 
الإفادة من بعض الأساليب التي تقترحها المقاربات التربوية ا حدیثة لانسجامها مع ال بدا 
التکاملی في التقویمء من قبيل: أسلوب "استراتيجية الرحلة المعرفية "في تقويم أداء الطلبة. 
وهو أسلوب تعليمي وتقويمي في آنِ معاًء يقوم على أساس تكليف الطالب بمهام علمية 
تخضع لتتبّع الأستاذ وتقويمه. 

من أمثلة التكليفات الاختبارية المُنسجمة مع هذه الاستراتيجية: 


- إعداد بحث أو دراسة عن قضية معينة. 


(A)‏ نقصد بسيرورة التقويم مراحله الأساسية باعتبار السيرورة» وهي -بحسب ترتيبها المعتمد في الأدبيات التربوية- 
القياس» فالتقييم» ثم التقويم. 
(Y)‏ طویلة التربية الإسلامية وفن التدريس» مرجع سابق» ص7١‏ 7. 


ز0 نجیبء المناهج الدراسیق مرجع سابق» ص۱۲۷ 5 


اهمه" 


- إعداد درس أو محاضرة أو مقالة علمية. 

- قراءة في كتاب أو دراسة وثائق. 

- مقابلات علمية في أحد الموضوعات» وإعداد تقارير عنها. 

- تنظيم أنشطة علمية (ندوة» محاضرة» يوم دراسي» ...). 

ووجه التكامل في هذا الأسلوب أنه يستهدف قياس قدرات ومهارات مُترابطة بنهج 

نسقي» أهمها: 

- قياس قدرة الطالب على الحفظ والفهم» من خلال اختبار قدرته على حفظ المفاهيم 
والنصوص» وخسن استثارها في تقديم عمله. 

- قياس قدرة الطالب على ا جمعء والتحليل» وربط المعلومات» والتنسيقء والمقارنة» 
والترجيح. 

- قياس المهارات التواصلية أثناء تتبّع إنجاز الأعمال الجماعية وتقديمهاء ولا سيا في 
التكليفات المُعتمدة على المقابلات العلمية والدراسات الميدانية. 

- قياس مهارات استخدام الوسائط التكنولوجية أثناء البحث أو خلال تقويم جودة 


المُنتّج النهائي. 


كمه 


مدخل اللکات 


يكاد جوع المُتتبّعون لواقع التعليم الشرعي أنَّ أعظم SAL‏ به مسالكه الجامعية لا 
ينحصر في الضَعْف العرفی للمُتخرّجين فحسب» بل ينصرف إلى أبعد من ذلك؛ لينخر 
أصول تقدّم العلوم وأسسها التي لا ينهض علم دونهاء مثل: البحثء. والتحليل» 
والاستنتاج» والاستنباط» والنقد وغير ذلك من المللکات. 
jep‏ الرغم من حظوة موضوع الملّكات لدى المُتقدّمين والمُخدثينء SÜ‏ يظل من 
القضايا العالقة في الفكر التربوي التراثي» التي تحتاج إلى مزيد بحث ودراسة لاعتبارات 
عِدَّةَ أمها: 
- أغلب المُؤلّفات والدراسات التي تناولت موضوع الملّكات ألمحت إل هذا 
الموضوع في سياقات محدودة ومُتفرّقة» مثل: سياق تأكيد أهمية الملكات للعالم 
والمُتعلم» وللمُبتدئ في طلب العلوم والمنتهي أو في سياق الشكوئ من ضمور 
الملكة عند طلبة العلم في حافل التدريس أو الدعوة إلى الاهتمام بتنميتها في مسالك 
التلقي أو الإلماع إلى مبادئ SŠ‏ ملکات طلبة العلم. 
وبذلك يفتقر موضوع الملکات إل الجهد الوظيفي المبني على جهود السابقين» وينفتح 
على مستجدات التربية الحديثة» لبناء مدخل تربوي bÚ‏ للتوظیف في تعليمنا المعاصر. 
- ا حاجة المُلحّة إلى التنقيب عن المُحدّدات التربوية لنظرية USM‏ وإبراز أبعادها 
المنهجية والتربوية» وجمع شتات ما تَفرّق من مُقوّماتہا في تراثنا في خيط ناظم» من 
باب تقويم التراث» بوصفه مدخلاً رئيساً لتجدید الحاضر واستشراف المستقبل. 
إن SJ‏ التجديد ماثل في اقتراح نموذج تربوي بديل» ينهض بمسالك التعليم الشرعي 
الجامعي؛ نموذجٌ ينطلق من روح التراث» ويُعمّق النظر في مضامينه التربوية؛ لاستمداد 
مبادئ فقه التربية والتعليم» els‏ بوصفها معاييرَ لنخل النظريات التربوية الحديثة» مع 


داه" 


ضرورة الإفادة من حسنات الفکر التربوي الحديث في بناء الاختیارات التربوية وترسيمها 
لمناهجنا المعاصرة. 

وخدمة لهذا المقصد؛ تسعى الدراسة» في هذا الفصلء إلى الإسهام -قّدر الإمكان- في 
جهود التأصيل والتجديد لواقع المارسة التربوية في مناهج تدریس التخصّصات الشرعية 
الجامعية» استناداً إلى نظرية الملّكات في الفکر التربوي الإسلامي» والإفادة من الدراسات 
والنظريات الحديثة في الفكر التربوي المعاصرء تأسيساً لمدخل تربوي أصيل بدیلء داعم 
لاستراتيجية التكوين الجامعي» ومُتناغم مع محتواه المعرني (علوم الشريعة)» وحافظ على 
هُويتنا وحضارتنا وتراثناء ومُنفتِح على التجارب الإنسانية في جال التربية والتعلیم. 

0 000/0 
اللکاتء ثمٌ بيان مرتكزات ودعامات التنزيل التربوي والبيداغوجي للنظرية الأصيلة 
بوصفها مدخلاً تربوياً يُسهم في جهود التجديد. وقد تم تناول ذلك في مبحثين: 
أولاً: المُحدّدات النظرية لمدخل الملّكات 

هيدف هذا المبحث إلى دراسة المُحدّدات النظرية لمدخل الملّكات» توملا بتحديد 
مفهوم "الملّكة". وبيان الحاجة إلى تجديده» وعرض المبادئ التربوية لنظرية المككات في 
التراث» ومقاربة سؤال الوظيفية في بناء هذا المدخل وترسيمه. 
-١‏ الملّكة؛ المفهوم» ومبادئ الاكتساب: 

أ- مفهوم "الملّكة" بين التأصيل والتجديد: 

الملّكة هي المفهوم (البؤرة) في نظرية C. AC‏ ولعلّه من المناسب أن ننطلق في تحديده 


(A)‏ ينسب بعض المتخصصين في التربية نظرية الملّكات إلى ابن خلدون (توفي: ۸۰۸ھ). انظر مثلاً: 
- حليم» المرجع في كيفية التدریس؛ مرجع سابق» ص١۱۸-۔٣۱۹.‏ 


- الدريج» محمد. "التدريس بالملکات: نحو تأسيس نموذج تربوي أصيل C"‏ ورقة بحثية منشورة في موقع تربويات 
الالکترونی .(Wwww.tarbawiyat.net)‏ 


- حمداويء جیل. "جديد النظريات التربوية بالمغرب: نظرية اللکات"ء بحث منشور في موقع شبكة الألوكة 
الالکترویء .(http://www.alukah.net/library/0/9784)‏ 


ولعلّ ذلك راجع إلى جهوده المُمیّرة في بلورة المُحدّدات التربوية للنظرية. بيد أن المُؤلّف آثر نسبتها إلى = 


اله 


من معاجم اللغة واصطلاحات أهل العلم؛ إذ لا يُسوَّغْ الانطلاق من الدراسات التربوية 
المُحْدئة للتعريف بالاصطلاحات التربوية التراثيةء ففي ذلك جناية على المصطلح التربوي في 
تراثناء JU]‏ لسياقه التأسيسي والتداولي. وهو قيد لا يمنع الإفادة من الدراسات التربوية 
التي تناولت المصطلح نفسه؛ لأنَّ الإنتاج البشري مُؤْسّس على مبدأً التراكم المعرفي. 

-"الملّكة" لغدّ واصطلاحاً: 

تدل لفظة "الملكة" في اللغة على خُسْن التعامل» والمهارة في الشيء؛ فهي "صفة راسخة 
في النفس أو استعداد عقلي خاص لتناول أعمال معينة بحذق ومهارة» مثل: الملّكة العددية» 
والملّكة اللغوية.'”'' وقد عرّفها الجرجاني بقوله: "الملكة هي صفة راسخة في النفس. 
فالنفس تحصل Ú‏ هيئة بسبب فعل من الأفعال؛ ويقال لتلك الهيئة: كيفية نفسانية» وتُسمَى 
حالۃً ما دامت سريعة الزوال؛ فإذا تكرّرت ومارستها النفس حتى رسخت تلك الكيفية 
نا وضبارك بط الوا ع Tee‏ 0 

يستفاد ما تقدّم SL‏ الملككة تنصرف في دلالتها اللغوية والاصطلاحية إلى الصناعة» 
والحذق» والاإتقانء والمهارة في الشيء. وكذلك تدل علن ا ملكء والامتلاك.”" والاستعداد 
العقلي الفطري أو المُكتسّب. الذي يظهر في مُؤْشَّرات الحصافة والذكاء؛ فهي صفة راسخة 
ف نفس الإنسان؛ تكدتب بتكران الأفعال إل أن تتحوّل إل سج راسخة. 


= التراث التربوي إجالآء دون تقييدها بِعَلّمٍ من الأعلام. ومُسوّغ ذلك هو إسهام Ë‏ ثلّة من علمائنا سن لمعوا في 

لتصنيف في المجال التربوي- في رسم معالم نظرية املکات وضبط شُدّداتہا التربوية من حيث: ریت اللہ 

ومراتب حصول الملكة. وشروط تحصيلها. .. مثل: القابسي (تونی: ٠7“‏ 5ه)» والماوردي (توفي: 5٠‏ 5ه)» وابن عبد 

لبر (توفی: G £ ٦۳‏ والخطيب البغدادي (توفي: ٤٤٥ھ)ء‏ والغزالي (توفي: 5١5ه).‏ وابن جماعة (توفي: ۷۳۳ھ)ء 

وغيرهم كثير. فالملّكة مفهوم راسخ واسع التداول في الفكر التربوي الإسلامي قبل ابن خلدون وبعده . ومعلوم 

OÍ‏ العلوم o=‏ في ذلك علم التربية- مبنية de‏ مبدأ التراكم المعرفي» بحيث يستفيد اللاحق من السابق» وأ جهود 

لأقدمين في جال التربية والتعليم لا تخلو من اجتهادات وفوائد وقواعد تربوية ُدّدة لشروط التعلّم ومقاصده 
وآدابه» وأنّه لا غنى عن الإفادة منها في سياق تأصيل نموذج التدریس بالملّكات وتجديده. 

.۸۸٦ص‎ ء٢جءقباس مجمع اللغة العربية» المعجم الوسيط. مرجع‎ (A) 

(۲) الجر جاني» كتاب التعریفات» مرجع سابق» ص .Y4Y‏ 

(۳) قال ابن فارس: "المككة أصل صحيح يدل عل قوة في الشيء وصحته." انظر: 


ب ابن فارس» مقاييس اللغة» مرجع سابق» ج20 ص٣٥۳.‏ 


- وهم 


- فی ا حاجة إلى تجديد مفهوم "الملّكة"؛ من النقد إلى الاقتراح: 

حظي مصطلح "الملّكة" بموقع أثير في الحقل التداولي الإسلامي عامةء والتربوي منه 
بوجه خاص. es‏ الرغم من شيوعه في مُصنّفات المُتقدّمين من علماء الشريعة وفقهاء 
التربية» iT‏ الاصطلاحات العالقة التي تحتاج إلى مزيد تدقيق ومراجعة في سياق 
عام له تعلق بتجدید الاصطلاحات التربوية» بوصفها جزءاً من التراث التربوي» وفي 
سياق خاصء له صلة باقتراح نموذج التدريس بالمّكات» بوصفه مدخلاً تربوياً كفيلاً 
بتجديد الممارسة التربوية في التعليم الشرعي الجامعي. وتجديد النظر في مفهوم "الملّكة" تمليه 
ثلاثة موجبات: 

الأول: تجديد الاصطلاحات التربوية في الفكر التربوي المعاصر مشروط باستصحاب 
لغة التداول في التراث؛ ÓN‏ "لغة التراث مرجع مهم في بناء معجم معاصر لمصطلحات 
العلوم اریت كا :أن هناك مصطلحات استقرّت دلالتها في التراث التربوي الإسلامي» 
يُمكنها الإسهام في تأصيل المعاني ذات الصلة بها بالفكر التربوي المعاصر.'''' ومصطلح 
"الملّكة" له حظوة مُعتبرۃ في هذا السياق. 

الثاني: اقتراح نموذج التدريس با ملکات يفرض التدقيق في مفهوم "الملّكة". بہدف 
الفهم الصحیح: والتكيّف السليم المُسعِف في سداد التجديد التربوي لمسالك التعليم 
الأكاديمي المعاصر. والتحديد الوظيفي لمصطلح "لملكة" لا يقتصر je‏ تعريفه في اللغة 
والاصطلاح» ٣‏ // النظرية التربوية التي نشأ في أحضانهاء 
ومعرفة أسباب فاعليتها في المدرسة الإسلامية في عصور الازدهار العلمي» وعوامل 
ضمورها في حِمَب الانحطاط العلمي والتربوي. فالغاية من دراسة المصطلح في المنهج 
الإسلامي هي "التعريف بالذات الحضارية المستعمّلة للمصطلح: ماذا كانت؟ وما هي 
الآن؟ وما ينبغي أن تکون؟"''' 
(A)‏ ملكاوي» التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيهء ولمحات من تطوره» وقطوف من نصوصه ومدارسه» مرجع 


سابقء ص٤٤٦‏ : 


(Y)‏ البوشيخي» دراسات مصطلحية» مرجع سابقء ص۷۸ 


a 


الاتت-فہیت و ابا awaq su r‏ الى ۲ 


في النفس؛ جعل شروط تحصيلها تختلط -عند كثير من الباحثین- بشروط المجتهد» فربطوا 
تحصيلها ببلوغ درجة الفقيه والمفتي. في حين Sl‏ "الملّكة" لا تحيل إلى مستوئ واحدہ بل هي 
درجات ومستويات ومراقٍ تختلف باختلاف مُوْمّلات العالم والمُتعلّم» وتتايز بتمایز 
مسالك تلقي العلوم ومناهجها. 


وبه تظهر الحاجة إلى تجدید النظر في مفهوم "الملّكة"» بوجو يُسعف في التمييز بین الملكة 
الاجتهادية الخاصة بالمُجتهد والملّكة التعليمية الثرتبطة بالمُتعلّم في مراحل التحصيل. 
والمُطّلِع على الأدبيات التربوية قدي وحديثاً يدرك أتہا بسطت الحدود الفاصلة بين مستويات 
الملكة ومراقيها. فالملكة الاجتهادية "صفة راسخة في النفس» وقوة ذهنية يُقتدّر بها على طلب 
=< شرعي في النازلة؛ يوجد الحكم؛ أي القدرة على تحصيل الدليل أو 2221 لحكم شرعي» 
والتي لا يُمكِن أن تحصل من معرفة معينة» وعبر مراحل ومستويات مختلفة» وبالتعمّق فيها 
¿Je‏ نحو يكون لواجدها رأي غير صادر عن تقلید.'''' وهي في هذا المستوئ خاصة 
بالمُجتهد الفقيه العالم أو المفتي, وخُقَقَة '"للعالم الشادي في الفنون دون مَنْ سواه "© 

ما الملّكة التعليمية الخاصة بطالب العلم فهي ملکة جزئية تجد أصوها ومبادتها في 
حديث علمائنا عن مراتب التفقّهء وني جهودهم العملية لتنهيجه الترقي بالشتعلّمین لدَرْك 
الصناعة في العلم. ف"الملّكة العلمية التي ركز عليها ابن خلدون غير ما GS‏ عند حديثه عن 
صناعة التعليم وصنوف العلوم» هي الغاية من التعليم» حيث ينمو الاشتغال الذهني 
للطالب تدريجياً من خلال المارسة والتدريب» فتتراكم المعارف والتجارب» ويتشرّ ب منهج 


الاجتهاد الفقهي شيئاً فشيئاً في أثناء التعلّم إلى أن يصيرا أمراً كس "“ 


و ا حیئة الراسخة 


(A)‏ الجرجاني» التعريفات» مرجع سابقء ص۲۹۹. 


(O)‏ بولوز محمد. تربية ملّكة الاجتھاد من خلال كتاب بداية المجتهد» الرياض: دار الكنوز؛ إشبيليا للنشر والتوزيع» 
O YD‏ (۳۳٤۱ھ/‏ ۱۲ م( جا“ ص٣٥۳.‏ 


0 ابن خلدون. المقدمة. مرجع سابق» ص۲ ٤١‏ . 


)٤(‏ صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية. مرجع سابق» ص۲۸۔. 


کے 


والمقصود من تحصيل الملّكات التعليمية هو حفز الطالبٍ وتدريبه عن النظر 
والاستدلال والاستنباط؛ تأهيلاً له لإدراك الغاية المقصودة من تعلّم هذه العلوم» وهي 
ملكة الاجتهاد. ال تعد سح مراقي الملّكات E, Ruas‏ ولا 
وتبعاً لذلك» يكون الحديث عن ملكة الاجتهاد أو الاستنباط في المستويات التعليمية مغايرا 
ما قرّره علماؤنا في سياق حديثهم عن شروط المُجتهد والمفتي» التي يصعب تصوّرها 
واجتم|عھا في خاصة الناسء بّلهَ اجتاعها في مُتعلم في بداية الطلب. 

فالاجتهاد بذ aq‏ للعالم والمُتعلّم منه نصيب» قل منه أو كر نصيباً مفروضاً مع 
تمايز في قوة النظر وثمرته» کل بحسب طاقته وجهده واجتهاده. كل 22 ü‏ ملق له. قال 
مصطفیٰ صادقي: "إن اهاد d wasiy‏ هذا السياق كل اشتغال عقلي فيه نظر وبحث 
¿ واكتساب ذاتي للمعرفة- صفة للعقل» تنمو بنمؤّه» ولذلك فهو درجات متفاوتة 
می جو وت للطالب المبتدئ نصيب من الاجتهاد ينبغي أن یمارسه بقدر 
اطا عه إا الق فاد phuku‏ ما كان ق وره من وجات jaga gatesi‏ 
التقليد المحض؛ لأنّهِ بتعطيلها لن يستطيع المرور إلى الدرجة التي تليها. "© 

وتأسيساً على التمييز بين الملّكة الخاصة بالعا ج المُجتهد والملّكة العلمیة-التعلیمیق 
فإن تجديد النظر في مفهوم "الملّكة" مشروط بنقلها من مستواها العالم الذي DAS‏ صفةً لا 
يتسم بها إلا الحاذق في العلم (المُجتهد) إلى مستواها التعليمي بوصفها مجموعةً من 
القدرات والمعارف المُستهدّفة من تدريس أحد العلوم. 

Š!‏ تجديد مفهوم "الملّكة". وَفقاً للمُحدّدات السالفة» مشروط بالافادة من نظريات 
Lal‏ اة الى امك شر فاه اللي ررس مراي jaya‏ کا 
لحدوثه. فمفهوم "الملّكة' ' لا يستغني "عن مفاهيم البنيات الذهنية» والقدرات» والمهارات» 
الات .. المتداولة اليوم في جال علم النفس المعرفي وغيره» بل يعتمد عليهاء ويغتني 
ہاء لكنّه يُوظفها بشکل أصيل؛ SÍ‏ باعتماد معاني المككات؛ وما ارتبط بها من مفاهيم في 
أصل نشأتها وتطوّرها لدیٰ CO" ule‏ 


YAYA ا مرجع السابق» ص۰۲۸‎ (A) 
الدريج» "التدريس بالللکات: تحو ٹاسیس نموذج تربوي أصيل في التعلیم"ء مرجع سابقء ص۸.‎ (Y) 


1 - 


ويرك عمد الدريج أن إغناء مفهوم aii"‏ نایم علم التفنين: المعرق يعر عن 
تصوّر عقلي وظيفي لظاهرة التعلّم والاكتساب المعرفي» ينطلق من مقترحات ابن خلدون 
وغيره من لمعوا في مجال التربية» وينفتح عبن نتائج الأبحاث التربوية المعاصرة لتهذيب هذه 
الاصطلاحات المأصولة» وتعميقها وأجرأتهاء عن طريق جملة المفاهيم المُتّصِلة بالتعلّم à‏ 
علي الف ال 

اجتهد المهتمون بالتربية الحديثة في تقریب مفهوم "المكة"» بالانفتاح على النظريات 
التربوية الحديثة. ومن صور ذلك اجتهادٌ عبد الكريم غريب فی تعريف "لملكة" بأئھا: 
"مجموع القوئ العقلية المُفترضةء مثل: ملکة المعرفة» وملكة الإرادة» وملكة الذاكرة. 
وتم علم نفس الملكات با لملکات التي تنج الأنشطة العقلية المختلفة» وهي إمكانات 
ومُؤمّلات الفرد المعرفية التي يولّد الفرد مُزوّداً بها وراثياًء وتعمل التربية والخبرة على 
صقلھا."'''' وبموجب هذا التحديده يتين Ó]‏ المهتمين بعلوم التربية ال حدیثة يستتدون إلى 
إطار علمي يعن بتصنيف الملكات إلى فطرية ومُكتسّبة»”" وبيان الآليات والأدوات 
اللازمة لصقلها وتنميتهاء بالتكرار» والتتبّع» والتقويم... بحثاً عن مناهج تربوية وتعليمية 
ناجعة» تنّصف مخرجاتها با حذق والمهارة. 


وتساوقاً مع ذلكء اقترح الدريج مفهوماً إجرائياً للملکة مُركباً من جموعة من 
مفاهيم علم النفس المعرفي» بوجو يجعلها قابلة للتداول في مجال دراسة المناهج التربوية 
المعاصرة» مع ما تقتضيه من قواعد تع وجا لاہ القعلا وتقويمها؛ إذ عرّف 
"الملكة" LU‏ "تركيبة مندمجة من قدرات ومهارات واتجاهات. تُكتسّب بالمشاهدة والمعاينة» 


)١(‏ المرجع السابقء ص۸. 

(Y)‏ غریب المنهل التربوي» مرجع سابقء ص579-57/8. 

O)‏ يُذكر أن تصنيف الملّكات. باعتبار الفطرية والاكتسابء ليس وليدَ الفكر التربوي الحديث» وإنَّا هو معيار أصيل 
مُتداوّل عند علمائنا؛ فقد اعتمده صاحب "كشف الظنون في تصنيف الملّكاتء بقوله: "أن يكون مزاج الشخص في 
أصل الفطرة مستعداً لكيفية خاصة كامنة فيه» بحيث يتكيّف بها بأدنى سبب (...). وأمًا العادية فهي أن يُزاول في 
الابتداء Su‏ باختياره. وبتكراره والتمرّن عليه» يصير SS‏ حتى یصدر عنه الفعل بسهولة من غير روية." انظر: 


- حاجى خليفة» كشف الظنون عن أسامى الكتب والفنونء مرجع سابق» ج١ء‏ ص 0 7. 


- YAY — 


ورسخ بالمارسة وتكرار الأفعالء في إطار j=‏ مشكلات» ومواجهة مواقف. والملكة قابلة 
للتطوير والتراكم المُتدرّج (هيئات» وحالات» وصفات...)» ويكون Ú‏ تلّيات سلوكية 
ار عدن و کی و 


وقد يُعترض على هذا التعريف QU‏ لا ختلف عن مفهوم ۷اا ا 


الجهاز المفاهيمي لمفهوم 'الکفایة"ء مثل: القدرة» والمهارة» وحل المشكلات. وقد تعقب 
مصطفیٰ صادقي 0 ن الدريج انطلق من التعريف التراثي للملکات 
ليتفرّع إل تفاصیل لا علاقة ها بالمبدأ (...)» حيث أفضى إلل تفریعات وتفاصيل في النظرية 
التربوية لا تخرج -في مجملها- عن مدخل الكفايات المتداول حالياً. "° 

وق أن اغنام asta‏ ا رات اي ا pss a‏ 
المحتمل في تعريف C isu"‏ إلا أنه 1 ینتصب مُسوّغاً للاستغناء عن مدخل الملّكات» 
للاعتبارات الآتية: 


- التعريف الذي اقترحه الدريج للملكة هو تعريف أولي لم يصل بعد إلى درجة 
الوضوح والنضج التي تسمح باعتمادہ مفهوماً محورياً ومُؤْسّساً لنموذج "التدريس 
بالملكات" نی السياق التربوي المعاصر. 


- "الكفاية" مفهوم حديث» وقد اختلفت المعاجم والدراسات التربوية الحديثة في تحديده .© 


.۸ الدريج» "التدريس بالملّكات: نحو تأسيس نموذج تربوي أصيل في التعلیم' مرجع سابق» ص‎ )١( 

(O)‏ الكفاية في الاصطلاح التربوي: "مجموعة من القدرات وا مھارات والمعارف: يتسلّح بها التلميذ لمواجهة مجموعة من 
الوضعيات والعوائق والمشاكل» تستوجب إيجاد الحلول الناجعة ها بشكل ملائم وفعّال." انظر: 
= حمداويء جميل. التصورات التربوية الجديدة» الدار البيضاء: إفريقيا الشرق» ط١ء‏ ٢۲۰۱مء‏ ص57. 

() صادقي, مقابلة علمية» صفحة )33 £( من هذا الكتاب. 

)٤(‏ یریٰ صادقي أنَّ الدريج أطّر اشتغاله بتراث ابن خلدون التربوي بالإطار نفسه الذي حدّدہ عابد الجابري للتعامل 
مع التراث» فيصدق فيه النقد نفسه الذي وجه إلى الجابري بخصوص كتابه "نحن والتراث" وما وجه إليه في 
تعامله الانتقائي والإسقاطات التاريخية التي تعامل بها مع تراث ابن رشد. انظر: 
- صادقي» مقابلة علمیة صفحة )٦٦۹(‏ من هذا الكتاب. 

.111/-١١5ص أوزيء المعجم الموسوعيء مرجع سابق»‎ (o) 

وصعوبة تحديد مفهوم للكفاية تكمن في تداخل ا حقول المعرفية التي يُوظّف هذا المفهوم في حقلها التداولي 
وتشعّبها. وقد أكّد أوزي Sl‏ "ليس من السهل تقديم تعريف دقيق وخُدّد لمفهوم الكفاية؛ ذلك أن هذا المفهوم = 


- za 


- تجدید مفهوم "الملّكة" مشروط بالإفادة من مفاهيم البنيات الذهنية» والقدرات» 
والمهارات» والكفايات» وغير ذلك من مفاهيم السيكولوجيا المعرفية الحديثة» 
بوصفها "نظرية عامة للاشتغال المعرفي أو النشاط الذهني؛ كالذكاء» وحلّ 
المشكلات» والمفاهيم» وبصفة عامة كل أنشطة المعالجة المُعفّدة للمعلومات "© 


والمطلوب أن يكون توظيف هذه المفاهيم على نحو أصيل؛ GÍ‏ باعتماد معاني اللكات» 
وما ارتبط بها من مفاهيم» في أصل نشأتها وتطوّرها لدیٰ علیائناء OÍ,‏ يكون الاجتھاد في 
تجديد مفهوم "الملكة" مُقيّداً بضابط حفظ روح المصطلح التربوي الأصيل» ومُستصحباً أهمّ 
مبادئ نظريات aJ‏ الحديثة ونتائجها دون إسقاط أو إقحام. 

Š!‏ تجديد مناهج التدریس رهن بتجدید الاصطلاحات التربوية؛ S‏ الحقل الدلالي 
التربوي المعاصر يعاني إشكالٌ تأصيل الاصطلاحات التربوية بسبب الاغتراب التربوي» 
وإشكالية الترجمة للمفاهيم ¿zn sab‏ المستوردة من بيئة 22JU2‏ لبيئتناء دون مراعاة 
لسياقات التطبيق ومناطات التنزيل. وأسلم المسالك في تجديد مفهوم "الملّكة" یتمثل في 
الانطلاق من أصالة المصطلح في تراثناء بالحفاظ علیٰ مفاهيمه الأصيلة» مثل: الحذق» 
والمهارة» والتدليل على خطوات اكتساب الملكة ومُؤْشَّرات تقويمهاء والإفادة من المفاهيم 
والمبادئ التربوية الحديثة» في تشييد بناء لمصطلح وظيفي أصيل في جوهره. مُتجدّد في دلالته 
عل مفهوم "الاكتساب". 

ووّفقاً لذلك» يُمكِن تعريف "الملكة" VU‏ نسق من المعارف» والقدرات» والمهارات» 
والقيم» التي تُكتسّب بضبط أصول العلوم» وتُرسَّخ بالمباشرة» والارتياض» والتكرارء 
والتدرّج» واستصحاب التتبّع والتقويم» ويكون ها تجلّيات سلوكية» مثل: الحذق» والمهارة» 
والفطنة» وقوة النظر في الفنون والعلوم. 


= ينتمي إل حقول معرفية مُتعدّدة» ويختلف استخدامه باختلاف الباحثين وخلفياتهم العلمية والفكرية." انظر: 
- أوزيء المعجم الموسوعي» مرجع سابق» ص .7١9‏ 

)١(‏ احرشاوء الغالي."التمدرس واكتساب المعارف عند الطفل"ء مجلة العلوم التربوية والنفسية (البحرین)ء عددا 
(۲۰۰۰م)» ص۹۳. 
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وليس هذا بالحدٌ الجامع ا مانع الذي لا يُعترّض عليه في تعريف "الملّكة"؛ إذ لا يعدو أن 
يكون عاولة لبناء مفهوم وظيفي لماء بالاحتراز من بعض الانتقادات التي وُجُھت إلى 
التعريف الذي اقترحه الدريج» واحترام مجموعة من الضوابط أهمها: الاقتصار في 
التعريف على المفاهيم المأصولة؛ كالمهارة» والمعارف» والحذق» والفطنة» والتركيز على 


=” 0) 


مفھوم "القدرة" بوصفه جوهرة بنية اللکةق''' وتضمین التعريف 2 2 |— لقياس درجة 


تحققھاء مثل: الصاف الطالب بالحذق» والمهارة» والقدرة على الاستدلال» والتحليل» 
والتعلیلء والموازنة» والترجيح. 

ب- مبادئ التعلّم في نظرية الملكات: 

دم نظرية اكات جملة من المبادئ والقوانين العلمیة والتربوية والمنهجية» تُشكّل - 
في مجملها- ¿k=‏ ناهجة )22 اللکات وتنمیتھاء وترسم خريطة التعلّہ 5 ا 
ومبادئه وخطواته العملية التي تُؤْسّس لاستراتيجية تعليمية واضحة المعالم. وهو مبدأ 
à 1.22‏ نظريات التعلّم ا حدیئة فة ٩‏ 

ویٔمکِن التماس هذه المبادئ في حديث علمائنا عن سداد منهج التحصيل» وشروط 
تش الملكة والصناعة في أصناف العلوم» وف ممارساتهم العملية ف تدرين الفترت: 
فالتراث التربوي المكتوب أو المُستقين من رم التجربة التربوية العملية خين شاهد عل أن 
بناء الملّكة وترسيخها لا یکون إلا بنهج سليم» يتأسّس على مبادئ تربوية» أهمها: ضبط 


)١(‏ إن ملكة من ملّكات علوم الشريعة هي -في حقيقتها- نسق من القدرات؛ فالملّكة الفقهية -مثلاً- لا تحصل إلا كَنْ 
تحقّقت له مجموعة من القدرات, أهمها : القدرة عن استحضار الأحكام الشرعية العملية في مظائا الفقھیة وذلك 
بالإحاطة بمبادئ الفقه وقواعده والوقوف على مسائله» والقدرة على اسنتباط الأحكام العملية من الأدلة 
التفصيلة» والقدرة على تخريج الفروع على الأصول وتخريج الفروع من الفروع والترجيح بين المذاهبء والقدرة 
على الترجيح إذا اختلف الفقهاء في مسألة من المسائل. انظر: 
- الشبیر تكوين الملّكة الفقهية» مرجع سابق» ص٤ ٥٦-٥‏ . 

(Y)‏ یُذکر à!‏ نظريات التعلّم الحديثة حدّدت بتفصيل قوانين التعلّم ومبادئه» استناداً إل 0 مرجعية» وأبحاث» 
ودراسات علمية وتربوية. لمزيد من التفصیل عن هذا الموضوع» انظر: 
- غریب À‏ طرق وتقنيات التدريس» مرجع سابق» ص۸۱-۸۰. 
- ا یر نظريات التعلم» سلسلة التكوين التربوي» مرجع سابق» عدد٢ء‏ ص5 78-7. 
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أصول العلوم» والعناية بالتطبيق والتمرين» وسلك مسلك التدرُج والتكرار» واستصحاب 
التتبّع والتقويم» وإنعام النظر في مُصنّفات العلوم؛ بحثاًء وتنقیباء ومُدارَسةً. 

وقد أكّد مولود السريري ضرورة اجتماع هذه المبادئ وتآزرها لتحصيل الملّكة؛ إذ قال: 
1 القدرة العلمية تتكوّن في النفوس» وتحصل بكثرة تكرار دراسة مسائل تلك العلوم 
وإدمان النظر في أحواهاء وطول ممارسة وتطبيق متضمناتہاء حتى تصير تلك القدرة العلمية 
هيئةَ راسخة في النفس -وهي التي يعبر عنها بالمككة-. تتجلن في الذوق» ونمط التفكير 
الق وكشن ادن ةا atau‏ هذا سس المبادئ اة لق 
الملّكة» وضبط مسالك تحصيلهاء وهو ما سنذكره اختصاراً في الآتي: 


- ضبط أساسيات العلوم: 

91 ضبط أصول العلوم 3522 تأسيسي» يى عليه صواب الفھمء وصحة الاستمداد من 
علوم الشريعة» والنهل من مَعینھا تحصيلاً للصناعة في العلم. وهي مرحلة تأصيلية لا b A‏ 
فيها إدراك تفاصیل الفروع وا جزیئات: وإنَّا يُكتفئ فيها ہما يُمكّن الطالب من إدراك مبادئ 
المعرفة الشرعية» وفهم كلام علمائهاء ومراجعة مُطوٌَّلاتها عند الحاجة. وقد حت علماؤنا عن 
ضرورة التزؤّد بأصول العلوم قبل الإغراق في جزئيات التحصيل وتفاصيله. قال الماوردي 
(توني: ٠45ه):‏ "واعلم أنَّ للعلوم أوائل تؤدي aJ‏ أواخرهاء ومداخلها تُفضي إلى حقائقهاء 
ولا يطلب الآخر قبل الأول» ولا الحقيقة قبل المدخلء فلا يدرك الآخرء ولا يعرف الحقيقة؛ 
اا غل ی أن کو والقمر ان فو غر ا و 

فاتّضح بذلك أن للعلوم أصولاً ومبادئ لا يُسرَّعٌ تجاوزها في مسالك التكوين؛ (ÉN‏ 
أساس تحصیل الملّكة» وبموجبها < الاقتدار عن الإحاطة بالفنون علن هيئة حَسَنة 
وفهم تامٌ. وهو مسلك مهم في بناء الات وتر املا ا التي يقوم 
عليها العلم الشرعيء ويمكن Uz]‏ في ثلاثة مرتكزات: 

. السريريء القانون في تفسير النصوصء مرجع سابق» ص1‎ (A) 


(Y)‏ ا ماوردي؛ علي بن محمد بن حبيب الشافعي. أدب الدنيا والدين» تحقيق: مصطفى السقاء مراجعة: محمد شريف 
سكرء بيروت: دار الكتب العلمیة ط١ء‏ (577 ١ه/‏ ۲۰۰۲م)ء ص۷۱. 
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- ضبط هيكل العلم: اللقصود به أسسه الماثلة في "استمداد العلم والأصول العلیا التي 
استّخرجت منها نظرياته ومناهجه الكلية.'”'2 وضبط هذه الأصولء l‏ یتحقّق 
باستحضار مبادئ العلم» ومصادره» ومناهجه» وطبيعة الامتدادات التي تربطه 
ببقية علوم الشريعة» بوجو يُسهّل فهم مباحثه» وحفظهاء وحسْن توظيفها عند 
الحاجة. ومن ثمرات ذلك تعديلٌ الخريطة الذهنية للمُتعلّم» بجعلها مُتوافقۃً مع 
البناء المنطقي للعلوم. 
وضبط بنية العلم 335 زائدٌ على جرد الإلمام بمبادئه» بوصفها أصولاً منھجیةً لدراسته 
وتدريسه» وإنَّا يتعدّئ ذلك إلى جعل هذه الأصول وعاءً منهجياً (Z Š‏ للاكتساب» 
ومُرشِداً لترتيب المعارف والمُكتسّبات من التفاصيل والتفريعات» بوضعها في الموضع 
المناسب في بنية العلم ومسالكه؛ "حتى يعرف الطالب هيكل العلمء وأبحاثه» وأبوابه 
الكبرئ» وكيف تتجاور تلك الأبواب وتتعاضد لصناعة العقل الکاملء المحيط ذا الفن 
علك ša‏ سنق وفهم تام" 
- ضبط أهم النصوص النقلية: هو ضابط مُنسجم مع خصوصیة ا مرجعیة النقلية 
لعلوم الشريعة» وعامل حاسم في ترسيخ مهارة الاستدلال القائمة على ربط 
الاليل:بالدلول: سی يرح لدي المتعلم أن كل قول ل sa‏ إل دليل فهو 
منقوض.””" والتحقيق O|‏ ضبط النصوص مقصود لذاته في طلب العلم الشرعي؛ 
فالنصوص الشرعية -في النظرية التربوية الإسلامية- ليست جرد سندات تُساق 
إل الاستشهادء بل هي أساس بناء الملَكة؛ ON‏ تحصیلھا مُرتہن بالاقتدار على النفاذ 
المباشر لنصوص الوحي» بوصفها مصدراً للمنهج والمعرفة والقيم. 
- ضبط أهم مسائل العلم: يكون ذلك باستحضار الطالب أَهمٌ المسائل الضرورية 
لكل علم» التي لا يُستغنى عنها في الاستزادة من طلبه» والغوص Ó‏ أسرار 
(A)‏ الأزهري» مشكاة الأصوليين والفقھاء مرجع سابق» ص١۹.‏ 


. ٩٤ص المرجع السابق»‎ (Y) 


O)‏ الشاشي» أبو بكر محمد بن إسماعيل (المعروف بالقفال الکبیر) (توفي ٣۳۰ھ).‏ محاسن الشريعة في فروع الشافعيةء 
بيروت: دار الكتب العلمية» ط١ء‏ (57/8١ه/‏ ۲۰۰۷م)ء ص۹۷. 
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مباحثه» وهو "لا يتأنّى إلا بالمرور عن كتاب كامل من الكتب الدراسية المعتمدة في 
تقريره وتدريسه."“ فان ذلك مُسیف عل إدراك أهم مباحث العلمء والتزوّد 
بالعُدَّة المعرفية والمنهجية الضرورية للغوص في أسرار العلم وتحقيق مسائله. 

ب sbs ay aaj‏ 
لا 3⁄2 في تحصيل الملّكة من الارتیاض والمباشرة؛ فا مللکات لا تُكسّب بالتلقين» وإنَّا 
تفتقر إلى الإعمال المعرنی الذي یتحفقّق بالتطبيق والتدریب. فالتعلُم والتفقّه عند علمائنا 1 
يكن نظرياً» بل كان تعليياً مصحوباً بالتمرين الذي يُرسّخْ فهم الطالب واستيعابه لما تلقاه 
من قواعد ومعارف نظرية؛ لذا جادت مناهجهم بعلماء أفذاذ خبروا العلم ومارسوه حتیٰ 

ترسّخت الملّكة» وظهرت معالمها في سيرهم؛ JÜ‏ وتدريساًء واجتهاداً. 

OJ‏ التدريب PUS‏ يستهدف تنمية مهارات المُتعلّمء وربط معارفه النظریة بمسالك 
اق انغار ام وعلوم الشريعة يغلب عليها الطابع العملي التطبيقي؛ وهي 
خصيصة فلي التركيز عاك المراس والتطبيق في تعليمها وتعلمھا؛ SN‏ الجمع بین المُدارسة 
والمیارسة ضابط شرطي في ترسيخ الملكات وتنميتها. وقد Ln‏ اقم ابن قان ل أن 
ضمور التطبيق في مسالك التحصيل يُضيّع الملكة؛ إذ قال: "ولا شك أنَّ مبادئ اللَكات إذا 
1 يحسن استعماھھا ذهبت وثيدة الا مال 23" 

تی به ركم المعارف النظرية وتثبيتها في ذهن المُتعلّم؛ فتثقيف العقل 
وتدريبه شبيه بتقوية العضلات بالمارسة العملية؛ لكي تقوئ علخ القيام بأعمال تتطلّب 
جهداً وطاقة. والتدرّبِ على تطبيق القواعد في علوم الشريعة يُقوّي قدرة الطالب على 


.۹٦ص المرجع السابقء‎ (A) 

(Y)‏ استعملنا التدريب والتطبيق بمنطق الترادف» في حين ذهب بعض الدارسین إلل التمييز بینھماء بوجي يكون معه 
"التدريب قذر زائد على التطبيق» وهو ما يقوم به المُعلّم أحياناً أو المُتعلّم -بإشراف مُعلّمه- من محاولة تجسيد 
تہ رر E ER‏ 


- الأنصاري» تكوين الذهنية العلمیة مرجع سابق» ص۳۲۳۔. 


.7١7ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 
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الملاحظة. والاستدلال» والربطء وا مقارنةء والتركيب» والاستنباط... وهو بذلك مُصاحب 
لمراقي تنمیة الملّكات المنهجية على وجه الإجمال. 

ففي تدريس الفقه -مثلاً- لا ينبغي تدريس مباحثه دون تطبيق قواعده على النوازل 
المستجدة؛ SN‏ مج لا 52 — كفاءات علمية مُتمكّنة من علوم الشريعة بقدر ما ZŠ‏ حفظة 
نصوص وأقوال وأحكام لا نون تفعيلها واستثارها في مسالك الاستمداد من علوم 
الوحي ونصوصہ؛ لذاء فإِنَّ "من أهم مطالب الفقه: التدرّب في مآخذ الظنون في جال 
الأحكام» وهو الذي يُسمّى فقه النفس» وهو أنفس صفات العلهاء."“ ولا تتحقّق الملّكة 
الأصولية عل التمام إلا بالتطبيق والتدريب؛ لاله علم معياري تورّن به الأقوال المُستنبطة 
من الأدلة» وغياب التمرين مُؤْذِنَ بقصور الفهم السليم لقواعد الأصولء والعجز عن 
الاستنباط المستقل للأحكام. 


- التكرار: 

التكرار في اللغة يعني الإعادة”'' وهو شرط صمیمی في جودة الاكتساب؛ فالملّكة لا 
تحصل دفعة واحدة» ó|‏ تحدث بسيرورة ترسم المحطات الرئيسة لتشكلها. والتكرار مبدأ 
راسخ في كل مراحل التعلّم» ومُصاجب لمختلف مراتب الاكتساب؛ فالحفظ -أول هذه 
المراتب- له وسائل كثيرة معلومة في كتب الطلب» منها: تكرار المحفوظ. ومداومة النظر 
فيه. قال ابن الجوزي (تونی: 5917ه): "الطريق في إحكام المحفوظ كثرة الإعادة» والناس 
يتفاوتون في ذلك» فمنهم مَنْ يثبت معه المحفوظ مع قلَّة التكرار» ومنهم مَنْ لا يحفظ Ë)‏ 
بعد التكرار الكثير. فينبغي للإنسان O|‏ يعيد بعد الحفظ ليثبت معه المحفوظ "° 


(A)‏ الجويني» أبو ا معالی عبد الملك بن عبد الله. البرهان في أصول الفقه. تحقيق: عبد العظيم الديب» الإسكندرية: دار 
الوفاءء ۸١٢۱ھ‏ ج٢٣‏ ص ۹ ۸۷. 

(Y)‏ ورد في "اللسان": "كرّر الشیء... أعاده مر أخرئ." انظر: 
- ابن منظورہ لسان العرب» مرجع سابق» ج٥ء‏ ص ۳٤١-۳۹۹‏ . 


(۳) ابن الجوزيء أبو الفرج عبد الرحمن بن علي بن حمد. الحث على حفظ العلمء تحقيق: فؤاد عبد المنعم» الإسكندرية: 
مؤسسة شباب الجامعة» ۱۹۹۳ م» ص۱ ۲. 


PEA = 


5-5 32 "التكرار" أبرز آلية لاكتساب الملّكة» وهو شرط الترقّي في مستوياتها . قال ابن خلدون: 
"لذلكات لا تحصل إلا بتكرار الأفعال؛ لأ الفعل يقم ولا وتعود منه نلذات صفة ؛ ثم تتكرّر 
فتكون حالاً. ومعنى JULI‏ اتا صفة غير راسخة, ثمٌ يزيد التكرار فتكون ملكة؛ s|‏ صفة 

اسخة.'''' فتحصّل من ذلك OL‏ بناء ا َة يكون وٗفق مراحل ومستويات متعاقبة علن التوالي» 

هي: الفعلء ثم ا حالء ثمٌ الصفة» ثمّ الحذق الذي یع عن اکتمال الملّكة» بحيث تصبح سجيةً 
لدیٰ المُتعلّم. وعن هذا المستوئ يقول ابن عاشور: "ونعني باللكة OÍ‏ يصير العمل بتعلييات 
العلم كسجية للمُتعلّم معها إلى مشايعة القواعد (GU)‏ بحيث يصل المُتعلّم إلى مستوئ 
التحقق والإبذاع» ويصير التصكف في العلم n‏ تر ل 


والتفسير العلمي لأثر التكرار رِہْنٌّ بدراسة البنيات الذهنية للمُتعلّم خلال سيرورة 
الاكتساب» استناداً إلى حقائق علم النفس المعرفي» للنظر في أثر التكرار في سيرورة الکسب 
العلمي. فإذا انطلقنا -مثلاً- من الستویٰ الثاني في سام الترقي لحصول الملكة -وهو العادة- 
الذي يحصل بعد أول تكرار لفعل لفعل التعلّہ OB‏ مفهومها؛ أي العادة» يحيل "في معناہ العام على 
التعلّم والاكتساب» 1 3 العادة في هذا المعنى تكون Energie šu‏ تحافظ على درجة ونوع 
وشكل الاكتساب. وحتى تتمكن العادة من المحافظة عل درجتھا؛ LB‏ تُنفق من أجل ذلك 
قسطاً من الطاقة الاكتسابية. وني حالة غياب الطاقة ترود العادة بطاقة تعويضية» سوف تتعرّض 
للإتلاف والنسيان؛ ولذلك كانت العادة» بحكم هذا المنطق» تبحث تجديد نفسهاء وتزويد 
789+ 9+ + م 


أكّد الفكر التربوي الحديث محورية التكرار في جودة التعلّم» وترسيخ المُكتسّبات؛ إذ 
"من النادر للغاية أن نجد مَنْ يقوم بإنجاز مهمة ماء بل وحتیٰ استدماج ما تعلّمه بعد تجربة 


(A)‏ ابن خلدون. ا مقدمة مرجع سابق» ص۷۱۰. 
(Y)‏ ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق» ص۷١٠‏ . 
(Y)‏ حاجي» كشف الظنون عن أسامي الكتب والفنون» مرجع سابق» ج١ء‏ ص١٥۱.‏ 


(t)‏ غريب» عبد الكريم (غُرٌراً). "التعلم والاكتساب: نحو مقاربة سيكوبيداغوجية إجرائية ٠"‏ مجلة سيكولوجيا التربية» 
الدار البيضاء: مطبعة النجاح G ALI‏ العدد (Y)‏ 6ام ص YA-Yo‏ 
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مَرّة واحدۃ.'''' فالأثر التربوي للتكرار يظهر في تثبيت المُکتسّبات: وتجدید الطاقة المعرفية 
والمنهجبة التكتتية ق المرانخل:الشنابقة لعملية الاكساب: 


= التدرج: 

التدرّج هو الترقي ا من مستویٰ > À‏ أو مهاري إلى آخر با يُنايب قدراته» بان 
o <,‏ الابتداء بطلب السهل البسيط S‏ يُنتقّل إلى الحقائق والمفاهيم المُركّبة» ومن 
المحسوسات إل الحقائق المعنوية المُجرّدةء ومن الأصول العامة إلى التفريعات الحزئية. 
وتطبيقات هذا المبدأ في مسالك التعليم الشرعي الجامعي JES‏ في بناء مُقرّرات قائمة على 
قاعدة الترقي في اکتساب المعارف والمهارات المنهجية» SJ‏ في اختيار الضامین التعليمية في 
ختلف المسالك والمستويات» la‏ يتوافق مع قدرات الطالب الذهنية ومُكتسّباته السابقة. قال 
ابن عاشور: "فتعيّن SÍ‏ يكون انتقاله من كتاب إل آخر مضبوطاً بترتيب يعود نفعه علیہ."''' 
فهو ترتيب وظيفي غايته تيسير إكساب العلوم واکتساہہاء وبفضله يكون التعليم بنائیا بدء 
بالأظهر فالأظهرء ثم الانتقال من البسيط إلى المُركّبء ومن المحسوس إلى المُجرّد. 

وقد نبّه ابن خلدون إلى ضرورة التدرّجٍ في الخطوات المنهجية الكفيلة 322 المككات» 
قائلاً: "يُلقى عليه أولاً مسائل من كل باب» ويُقرّب له في شرحها على سبيل الإجمال» 
ويراعى في ذلك قوة عقله واستعداده لقبول ما يورد عليه» حتئ ينتهي إلى آخر الفن» وعند 
ذلك محصّل الملّكة في ذلك العلم. "7 

يستفاد من هذه الشواهد أنه لا يُسوّغْ الابتداء بتدریس جزئيات العلم وتفريعاته وما فيها 
من وفاق واختلاف» l‏ يكون البدء بتعليم أصول العلم وكليته ومقاصده؛ ثمَّ يترقى الطالب 
في عُلّم التحصيل وَفق ثلاثة مستويات؛ الأول: مستوئ المبادئ العامة والأصول الجامعة 
للعلم. والثاني: الاهتمام بشرح هذه الأصول الكلية» وتدريب الطالب على الربط بينها وبين 
الفروع» و"تمهيره" على الاستدلال. والثالث: ارتقاء الطالب إلى درجة التفريع والتدقيق في 


١ 


. هاروشي» بيداغوجيا الكفايات: دليل المدرسين والمكونين» مرجع سابق» ص۱۲۷‎ (A) 
. ٠۲۷ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 


00 ابن خلدون» المقدمة. مرجع سابق» ص۳۲٥‏ . 
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ا حزئیات والتفريعات ومواطن الوفاق والاختلاف» والتدرّب على التحليل» والتعلیلء 
والمقارنة» والاستنتاج» والتركيبء والتقويم؛ ما يتيح له إدراك الوحدة العضوية لعلوم الشريعة. 


- التتبّع والتقويم: 

الع والتقويم من أهم مبادئ التعلّم في نظرية اللکات؛ فلا تصح الملكة للمُتعلّم إلا 
بإشراف أستاذه أو شيخه؛ بالتصحيح» والتشجيع» وتذييل الصعاب» والتنبيه JJ‏ الأخطاء 
وتسديد الصواب. قال النووي (توفي: (AVA‏ ناصحاً المُعلَّم: "وينبغي للمُعلّم أن يطرح 
علٰ أصحابه ما يراه من مستفاد المسائل» ويختبر بذلك أفھامھمء وينظر فضل الفاضل» 
ويثني عليه لذلك؛ ترغيباً له» وللباقين» في الاشتغال والفكر في العلمء ليتدبّروا ذلك 
ويعتادوه. ولا يُعدّف مَنْ غلط منهم في كل ذلك إلا أن يرئ في تعنيفه مصلحة (J‏ 

وتبعاً لذلك» يكون تعهّد المُتعلّم بالتسديد والتثمين» ومساعدته علل تجاوز الصعوبات 
ال تغتراضه ى ورب الیل من اعظم أشباب :رسخ العلم وق الملكات. bB‏ عر 
الفا مت sa‏ ادا الما pa‏ 2 ت یز ان اد 
العلمية بالمُعلّم. ففي التتبّع والتقویم يكون الأستاذ في موقع ا حاضن المُوجّه؛ إذ "يلفت نظر 
طالب هذا العلم إل وجوب التدرّبٍ أو إجراء التمارین اللازمة لتربیة الملككة والذوق» وذلك SL‏ 
يعهد J)‏ الطلبة بالحكم على ما يرونه من > في الكلام وقبحہہ بإشراف الشيوخ والأساتذة 


إن 35 القدرات العلمية والمنهجية لطالب العلم مشروط بتتبع تقدّمه في سيرورة 
التحصیلء واختبار كسبه المعرفي والمنهجي أولاً بأول. راقو اللساعت لشل فى 
منهج علماثنا الذين خبروا العلوم» وفقهوا مداركها. قال ابن جماعة (توفي: ۷۳۳ھ): "إذا فرغ 
الشيخ من شرح درس فلا بأس بطرح مسائل تتعلّق به على الطلبة» يمتحن بها فهمهم 
وضبطهم ما شرح لهم.”" وقد بین الشاطبي (تونی: ۷۹۰ھ) OL‏ الأسئلة المُصاحِبة للمواقف 
)١(‏ النووي» المجموع شرح المهذب مع تكملة السبكي والمطيعي» مرجع سابقء ص٣٥‏ 


(Y)‏ ابن عاشورء مقاصد الشريعة الإسلامية» مرجع سابق» ج١ء‏ ص۲۸۰. 


. ۳۷٦ص ابن حماعة» تذكرة السامع والمتكلم» مرجع سابق»‎ (Y) 


=a 


التعليمية أربعة أنواع؛ إحداها: "سؤال العا م للمُتعلّم: كتنبيهه إل موضع إشكال يطلب رفعه 
أو اختبار عقله؛ أين بلغ؟”'' فالقصد من هذا النوع من الأسئلة هو اختبار معرفة الطالب 
وقدرته عإى الفهم» وهو اختبار وظيفي غايته "تمهير" الطالب» والارتقاء بفكره وعقله. 

ومبدأ التلازم بين التدريس والتقويم لا يعدم بحال في النظريات والبيداغوجيا 
الحديثة» وذلك بإقرارها التقويمَ التکویني۔''' ضمن أنواع التقويم المُعتبّرة في سيرورة 
التدريس. ففي هذا النوع من التقويم تكون بؤرة الاهتام مُنْصَبَةَ على تبديد الصعوبات التي 
تعترض ال وَفق منظور تشخيصي وعلاجي» غايته تشخيص مواطن الضعْف والقوة 
في مُكتسّبات المُتعلمین المُتعلّقة بالكفايات الأساسية» دون استحضار هاجس العلامة» 
كما هو ا حال في التقويم النهائي.”" 


- مطالعة الكتب وإدمان النظر في العلوم: 

لا تكتمل الملكة في التحصيل إلا بقرع الطالب باب النظر في المُصتفات» ومطالعة 
الكتب التي تكشف للمُتعلّم عن کُنْه العلوم وأسرارهاء فلا يكفي ضبط أساسيات المعرفة 
الشرعية في حصص الدرس» بل يتعيّن أن 312 ذلك بالمطالعة والبحث والتنقيب. ف"توسيع 
دائرة الفهم والاطّلاعء إِنَّا يتوضّل إليها الطالب بنفسه» بمطالعته للكتب» ومزاولته للتقارير 
والتحرير. ثم إن الدروس, إلا صل فيها قواعد بعض العلوم» وتبقى فنون كثيرة من فنون 
العلم يصل إليها الطالب بمطالعته بنفسه وحده أو مع بعض رفاقه؛ فلا ينتهي من مدَّة دراسته 
العلمية في الدروس إلا وقد اسع نطاق معلوماته بفنون ("š S‏ 

فلا تحصل الملكة العلمية الحقة إا َنْ أعذٌ نفسه لتحمُل المشاق» وأعرض عن اللھو 
والاسترخاء والدَّعَة؛ إذ التعلّم الفاعل المُثهر هو الذي يبذل فيه المُتعلّم جهداً ذاتياً. وقد 


() الشاطبي» الموافقات» مرجع سابق» ج١ء‏ ص5١‏ 0. 

(Y)‏ التقويم التكويني: نوع من أنواع التقويم التربوي» وهو عملية مُصاحبة للتعلّم» تروم تحديد مستوئ ضبط المُتعلّم 
ما درسه» والکشف عن نقاط الضَعْف أو التعثر التي تحول دون بلوغ أهداف الدرس. 

. ٠١٤ص‎ »م٠٠١5 توبي» لحسن. بيداغوجيا الكفايات والأهداف الاندماجيةء الدار البيضاء: مكتبة المدارس»‎ (O) 


)£( طالبی» عمار. ابن بادیس: حیاته» وآثاره» الجزائر: الشركة الجزائرية» ١5 1١7‏ ھ/ 1۹4۷ 6ج ص٣۳٣۰‏ ار 
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نبّه الشاطبي (تونی: ۷۹۰ھ) إلى أهمية المطالعة» مُعرّزاً ذلك بشروط الإفادة منها في تحصيل 
الملكة؛ إذ قال: "مطالعة كتب المُصتفين ومُدوّني الدواوين» وهو أيضاً نافع في بابه 
بشرطين» الأول: أن يحصل له من فهم مقاصد ذلك العلم المطلوب ومعرفة اصطلاحات 
أهله ما يتم له به النظر في الكتب» وذلك يحصل بالطريق الأول من مشافهة العلماء (...). 
والشرط الثاني: أن يتحرّئ كتب المُتقدّمين من أهل العلم المراد. '"7") 

ویٔمکِن أن نستنتج من هذا النص الفريد ضابطين للإفادة من المطالعة في تنمية 
الملكات» ارف النظر فى الدؤاوين والكصتنات لأ یکرت شتير إلا بعد عحضیل أصرل 
العلوم» وضبط أساسياتها من الاصطلاحات والنصوص والمبادئ والأحكام. وهو أمر 
موكول إل حصص الدرس. فعلك الرغم من أهمية المطالعة J"‏ تلقّي العلم عن الشيوخ 
ادقن eka‏ الیل الارن رورا للا سی و کریر الک 

وثانيها: نظر الطالب في كتب الأقدمين التي أسهمت في تأسيس العلوم؛ ذلك ار 
أعظم دروب الصناعة في العلم "إدمان النظرہ وكثرة المطالعة في التصانيف التي عرف 
أصحابها بقوة الملكة» وصناعة العلم» ولا سیا الكتب التي ولّدت علا من العلوم أو 
سبقت إلى افتتاح باب في النظر.'”" فالمُصتفات الأصيلة امتازت بعمقهاء وسعتهاء 
ومنهجهاء ولغتهاء وإحكام الربط بين الدليل وا مدلولء وبين الأحكام والمقاصد. وهي 
مظنّة التفاعل بين النص والعقل والواقع (زمن التأليف)» وبمخالطتھا تدرك الأسرار؛ ما 
فيها من البيان والتكرار المفيد لتحصيل الملّكة. 

وحاصل القول: إِنَّ ما تقدّم من حديث عن مبادئ تكوين الملّكة يُظهر غنى الفكر 
التربوي الإسلاميء'' وقابلية مبادئه ونظرياته التربوية للاستثار والتوظيف في ترسيم 


. الشاطبى» الموافقات» مرجع سابق» ج275 ص1۸‎ (A) 
.٩ ٦ص شبير» تكوين الملّكة الفقهية» مرجع سابق»‎ (Y) 
.١ الأزهري» مشكاة الأصوليين والفقھای مرجع سابق» ص76‎ (Y) 


واتصلت اتصالاً مباشراً بدراسة قضایا التربية والتعلیم وإشكالتهم|. انظر: 


- ا خطیبء محمد وآخرون. أصول التربية الإسلامية» الرياض: مكتبة الخليج» ۱۹۹١‏ م» ص٤٤‏ . 


-۳۷۵- 


مدخل تربوي أصيل بدیلء يُسهم في تجديد مسالك الدراسات الشرعية في التعليم 
الأكاديمي المعاصر. فهذه المبادئ غير مسقوفة بظرف زمان أو مكان؛ LAS‏ منبثقة من 
خصائص علوم الشریعة ومُتساوقة مع أهدافها ومقاصدها ووظائفهاء فضلاً عن ثباتها 
بدلالة الحسٌ والتجربة؛ ف"من المُسلّم به والمعلوم ثبوته» بدلالة الحسٌ والتجربة» أن 
البحث والنظر بإمعان في العلوم الشرعية» والعمل بقواعدها وطرق بناء الأحكام فيهاء 
والتناقش فی مسائلها ومداركها مع العلماء بكلياتها وجزئیاتہاء مع المواظبة عن ذلك؛ هو ما 
به تُكتسّب الملكة في العلوم. "© 


Y‏ — مدخل الملّكات وسؤال الوظيفية 

سؤال الوظيفية في نظرية الملكات يعني -بصيغة أخرئ- تدقيق النظر في فكرة 
الانطلاق ید ام فقه التراث التربوي لبناء مدخل تربوي أصيل بديل لتدريس علوم 
الشريعة في الجامعة. وتحرير القول في هذه القضية مبني على محاولة الإجابة عن إشكالين 
متلازمين؛ أوهما e‏ بسؤال المنهج في التعامل مع التراث والإفادة منه. وثانيها له صلة 
بفكرة الانطلاق من التراث في تأسيس المداخل التربوية للتعليم الأكاديمي المعاصر. 

أ- مدخل الملّكات وفقه النظر ني التراث: 

يندرج البحث في إمكانية الانطلاق من نظرية الملّكات لبناء مدخل تربوي يروم تجديد 
مناهج تدريس علوم الشريعة ضمن أصل عام يؤطر إشكال التعامل مع التراث إجمالاء 
والتربوي منه بوجه خاص؛ ف"مشكلة قراءة التراث والتعامل معه في مجال التربية ليست 
مشكلة التربية وحدها في الواقع» وإِنَّ) هي مشكلة الفكر الإسلامي علٰ وجه العموم» بل 
ومشكلة ا حیاۃ الإسلامية كلها "° 

وعلن الرغم من انسحاب هذا الإشكال على مُتلف مجالات اشتغال الفكر الإنساني» b‏ 
جال التربیة والتعليم Ju‏ من أظهر هذه المجالات» وأكثرها تعقيداً؛ لاله الجال الذي سا 


.٣٦١ص السريري» مولود. الإحكام في ا مراقي الموصلة إلى بناء الأحکامء بيروت: دار الكتب العلمیق ۲۰۱۳ء‎ (A) 
عبود عبد الغني. "عقبات في طريق التربية الإسلامیة"ء ورقة علمية قُدُمت في أشغال مؤتمر: المناهج التربوية‎ (Y) 
.۲٦٢ص والتعليمية في ظل الفلسفة الإسلامية والفلسفة الحديثة» مرجع سابق»‎ 
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حفظ مرجعیة NI‏ وأصوها العقدية والمعرفية والتربوية» وتحصین مُویتھا في تنشئة الأجيال عن 
امتداد الزمان والمكان. وقد اختلفت آراء الناظرین نی التراث التربوي والدارسين له بخصوص 
موقعه من الفكر التربوي المعاصر» وهي -في الغالب- لا تخرج عن ثلاثة مواقف:''' 

الأول: موقف الرفض المُطْلّق لكل ما هو تراثي» ومردٌه إلى الاغتراب والاستلاب 
الثقاق والتزبوي الذي جل قل بض eNi‏ تحط الفكر التزيواى الا وة 
عرق كو اهن قن رتراك ل ولي aw‏ ا تا اقاف عو د ھا 

الثاني: موقف الانغلاق في حلقة التراث» والرفض البدئي والمُطلق للمناهج 
والنظريات الغربية» وهو موقف عل النقيض من سابقہ۔''' 

الثالث: موقف التلفيق الانتقائي العشوائي» وهو موقف يتأسّس على النظر إلى التراث 
وَفق منهج انتقائي عشوائي. وصورة ذلك أن يعمد الباحث في التراث "إن أحداث 
مخصوصة أو أعلام بأعياهم» يصطفيهم من هنا وهناك من بين الوقائع والأحداث 
والأشخاص الكثيرين عل مَرّ التاريخ» ويُؤلّف بينها للدلالة على حكم n.‏ كن 
وهو نبج يضرب الموضوعية في مقتل. 

وأمام هذا الاختلاف في مواقف التعامل مع التراث» O S‏ الحاجة إل فقو ناهج 
لدراسة تراثنا الإسلامي؛ مُسیف في قراءته قراءةً نقدیۃً تحلیلیةً معرفیةًء ُحْرجنا من دوائر 
المواقف الثلاثة؛ لأنََّا عاجزة عن تحقيق الوصل من هذا التراث» لفهمه» ودراسته» وتحقیقہ 


ومراجعته» ونقده» وتقويمه» وتجديده. 


(A)‏ هذا التقسيم العام لدوائر التعامل مع التراث أشار إليه طه جابر العلواني بصورة جُمَلة. انظر: 
- العلواني» "المقدمة". في: بحوث مؤمر علوم الشريعة في الجامعات. مرجع سابق» ص9١‏ . 

(Y)‏ لويس» عوض. ثقافتنا في مفترق الطرق» بيروت: دار الآداب» Y)‏ ۱۹۸۳ءء ص۷۷۔ 

Q)‏ تعقباً هذا الموقف» يرئ عبد الغني عبود أن الرفض المبدتي لكل تتاج للحضارة الغربية هو نوع "من الرفض 
المرضي؛ QN‏ يكاد أن يكون رفضاً نجرد الرفض؛ غير قادر على تقديم البديل. والبديل الوحيد هو قراءة التراث 
باللغة نفسها التي قرأه بها آباؤنا في عصور الازدهار الإسلامي." انظر: 
- عبود» "عقبات في طريق التربية الإسلامية". مرجع سابقء ص٤٠۲‏ . 


)£( صادقي» منهاج تدریس الفقه: دراسة تاريخية تربویةء مرجع سابق» ص YY‏ 


— VV - 


فالتعامل مع التراث التربوي لا يحتاج إلى مواقف ¿L‏ رافضة J‏ نابعة -في الغالب- 
من خلفيات إيديولوجية» ولا يحتاج أيضاً إلى عواطف تُصیر مرسوماً بقطعيته» وعدم 
قابليته للنقد والتقویم؛ lo‏ يحتاج إلى منهج رشيد ناظم لقواعد ناهجة, تُقَلّب النظر في 
مفهوم اراك وو واب دراسته» J‏ قُصوده ومقتضيات نقده» وسُبل الإفادة 
منه في واقعنا المعاصرء وهو ما يُمكن OÍ‏ نُسمِّيه فقه النظر في التراث التربوي؛ وهو فقه 
مُؤْسّس عل معالم منهجية عِذَّة يُمكِن إجمالها في أربعة معال: 


- تحديد مفهوم "التراث التربوي": 

O!‏ جوهر إشكال التعامل مع التراث التربوي يكمن أساساً في تحديد مفهومه. 
وحدوده» وموقعه من التراث الإسلامي العام؛ لأنَّ ا حکم على الشيء فرع من تصوّره. وما 
1 رر هذا الإشكال أولا Ob‏ الجدل بخصوص هذا التراث ومنهج التعامل معه سیبقیٰ 
قات ومردٌ ذلك أساساً إلى عدم التواضع على ماهيته. 


والمسلك الأسلم في دراسة التراث التربوي هو نزع القداسة عن مضمونہ؛ والنظر إليه 
بوصفه نسقاً جامعاً لاجتهادات العلماء المسلمين في قضايا التربية والتعليم» التي منها 
موضوعات صميمية من قبيل: العلم» والمُعلّمء والمُتعلم وطرائق التعليم» ومناهج التعليم» 
زات شا وو الا وكير 2k‏ مال روا و ا 

إن كرات ها a=‏ سباق قرام مدل الك ك الف اق فة 
لكات بوصفها اجتهاداً بشریاً جمعیاً امتدّ في الزمانء وتطوّرت أسسه الفكرية والتعليمية 
بالموازاة مع تطوّر العلوم الإسلامية» وأثبت جدارته في تجويد مسالك التعلیم في تاريخناء 


)١(‏ من شأن هذا التحديد أن يحسم ال خلاف في شمول مفهوم "التراث" للقرآن والسّنة بوجو لا ُرجه من دائرة 
الاجتهاد البشري لعلاء الأمّة ومُفكّريها وفلاسفتهاء من هم إسهام في المجال التربوي. وهو تقييد يجعله خاضعاً 
للتحلیلء والمراجعة؛ والنقدء والتقويم دون خلاف. GÍ‏ القرآن الكريم والسنة النبوية فیٔمتّلان المرجعية التي تكون 
مسؤوليتنا تجاهها هي الفهم. والتدبّرء والاتّباع» والاستمداد التربوي. وبموجب هذه المرجعية: U‏ أخذ من 
التراث» ومن الخبرات البشرية» وندع أيضا. انظر تفصيل ذلك في: 
- ملكاويء التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه» ولمحات من تطوره وقطوف من نصوصه ومدارسه. 


مرجع سابق» ص۱۷ .۲٦-‏ 


-ص۳۷۸- 


ولكنّه -بالمقابل- غير متعال عن النقد وا مراجعة في ضوء مرجعية القرآن والسشُنة وأصول 
فقه التربية» وفي ضوء مستجدات الواقع الاجتاعية» وما أثبته الفكر التربوي من حقائق 
علمية في مجالات التربية ونظريات التعلّم. 


- درك علاقة التراث التربوي بالفكر التربوي: 

بن غوائق Api‏ فى اترات اا ين الزات 0ا zo‏ افکر اوي SN‏ الراك 
رمْنٌ باجتهادات السابقين في جال التربية والتعليم في العصور السابقة» في حين أنَّ الفكر 
التربوي هو غُصّلة النظر في قضايا التربية من أربعة مصادر: القرآن الكريم» والسّنة النبوية» 
والتراث التربوي اللإسلامي» والخبرة الإنسانية المعاصرة؛ فهو فكر تمتد في الزمان» وغير 
مسقوف بالماضي» Ol‏ كانت اجتهادات السابقين مصدراً من مصادره. وتأكيداً لذلك» یریٰ 
فتحي ملكاوي O|‏ "الفكر التربوي الإسلامي الذي نسعى إلى تطويره في حياتنا المعاصرة 
أوسع نطاقاًء وأكثر شمولاً من التراث التربوي الإسلامي ويكون التراث مصدراً من 
مصادر الفکرہ لا نبخسه ما يستحق» ولا نجعله يُصادر ا مواقع الاسر ٩‏ 

وتأسيساً عن هذا التمييز» OB‏ الاجتهاد فی دراسة مدخل الملّكات هو محاولة لنقل 
نظرية الملکات من دائرة الموروث التربوي -بالمعنى الضيّق الوثيق الصلة بالماضي- J]‏ دائرة 
فقه النظر في التراث» بوصفه آلية لاستئناف النظر في التراث التربوي؛ بُغْيَةَ استصلاح 
الحاضر واستشراف المستقبلء والإسهام في جهود استكمال بناء فكر تربوي معاصرء يصون 
هويتناء ويحفظ روح التفقه في الدين» ويلبّي حاجاتنا الواقعية» ويعالج مشکلاتنا الحالية» 
ويستجيب لتطلّبات التعليم الشرعي الجامعي المعاصر. 

OJ‏ الانطلاق من التراث» وجعله قاعدة لبناء فكر تربوي راشدہ لا سرغ حجْبَتا عن 
الخبرات التربوية المعاصرة» ولا يحول دون الإفادة منها؛ فالتراث هو ثروة الأمس؛ وزاد 
المسيرة» وعبرة المستقبل» ومنه تستمد الدروس والعبر؛ إن نحن جعلناه مصدر قوة لا 
مصدرٌ ضعْف؛ فهو يحوي ملامح مضیئةء ومعالم واضحة تسهم في استلال الحلول المُمكنة 
للمشكلات التربوية المعاصرة. ووّفقاً لذلك؛ 322 التراث أصلاً للإبداع» لا حاجزاً عن 
الات سوازه الہ asa‏ و اجه الغلمية:والتربوية: 


.7 المرجع السابقء ص5‎ (A) 


- ۳۷4 - 


-«تقصيد النظر في اترات التربوي 

البحث في التراث ليس فقط بحثاً تجريدياً أو ذ فلسفیاء ولیس ترفاً فكرياً مُحرّداً من أ 
قصد. ls‏ هو بحث له مقاصد وغایات» لا تخرج غالباً عن مقصدين؛ أوهما: تجديد النظر 
ف التراكه رتا د افا Cut‏ عل تلق فاد البعك ن ظط کات 
بوصفها نظرية تراثیڈء يؤدي إلى تقاطع المقصدين فيه معاً؛ فهو بحث يتغْيًا تجديد هذه 
النظریة بوجو تكون معه صا حةً للإعمال والتنزيل في واقع معاصر» وهذا مُتَوقّف Je‏ تحقّق 
مقصد تجديد آليات النظر في هذه النظرية. 


n ` 


ومن الواجب التنبيه إل ملحظ نفيس» هو أن ترتيب المقصدين -في هذا السیاق۔ 
لیس ترتيب تعدادہ وإلّا هو ترتيب تعلق لا يقوم عبن توالي الأوضاع في الأعيان» بل يعتمد 
على توالي الأحكام في الأذهان؛ أيّ إِلّه ترتيب منطقي» ولیس ترتيباً مكانياً أو زمانیاء ولو أنه 
يتح في الزمان.''' ومقتضى ذلك OÍ‏ تجديد نظرية المككات مشروط ابتداءً بتجدید فقه النظر 
فيهاء بوصفها صورة من صور الاجتهاد التربوي في تراثنا. 

الى أن ديه الا a‏ :الراك اہی فان سعد و کر 
وسيلة لبناء فكري تربوي إسلامي معاصرء يأخذ من التراث ما يلزم أخذه» SS)‏ يستلهم 
مقاصد الإسلام فی نصوصه الأساسية من القرآن الكريم والسّنة النبوية» ويستأنس بفهم 


ہر ہیں اوت و تو و رہ تج یہہ 
سض رات اد rp s‏ تس رد کر فی وس جا قد سس 
استصلاحاً أو انتقاء فی حين OÍ‏ تجديد النظر في التراث يدخل في ما يُمكِن أن تُسمّيه علم النظر في التراث أو Ë‏ : 
فقه النظر في التراث؛ إذ موضوعه ليس التراثٌ نفسهء Ó‏ مختلف الأنظار والنظريات التي ائُذت التراث 
موضوعاً هاء فأثمر تقوياً هذه الأنظار والنظريات؛ S]‏ تصويباً لما أو تخطئة؛ Ol‏ تصحيحاً ھا أو تنقيحاً. انظر: 
- عبد ال رحمنء سؤال المنهج. مرجع سابق» ص۸٤‏ . 

(Y)‏ هذا التمييز بين المقصدين منقول بمعناه وبعض عباراته عن طه عبد ال رحمن» وقد استعمله في سياق تفكيك 
مفردات عنوان بحث موسوم ب: "كيف تُجدّد النظر في التراث؟"؛ إذ فكّك عناصره إلى أربعة: التراث» والنظرء 
والتجدید والکیفیةہ بنهج مغاير لترتيبها في العنوان وأشار إل أن هذا الترتيب هو ترتیب تعلق لا ترتيب تعدا 
يرا بیٹھم وَفقاً لما ذكر. انظر: 
- عبد ال رحمنء سؤال المنهج» مرجع سابق» ص١4‏ . 


حر 


E,‏ لتلك المقاصدء كما جاء هذا الفهم في مادة التراث» ثم م يتعامل مع الخبرة 
الإنسانية المعاصرة بتحليل نقدي؛ سف | al As‏ الک Lil‏ إل بناء 
نماذج تتّصف بالأصالة والإبداع» وتقود إلى تطوير الواقع واستشراف المستقيل "° 

ak Sas‏ قد اھ أن تجديد النظر في التراث هو "تقليب النظر في النص التراثي 
بوساطة أسباب خصوصة وبداع خصوص يدعو إليه۔'''' وتماهياً مع هذا التقی٘د يكون تقلیب 
النظر في نظرية الملّكات -بوصفها نظرية تراثية- مشروطاً ببیان مقاصده وعلله؛ فالأسباب 
المخصوصة -في سياقنا- جَلِية في عجز النظريات المستوردة عن الاستجابة لمقتضيات الدرس 
الشرعي خاصةء والتعليم الإسلامي بوجه عام. والداعي المخصوص هو افتحاص إمكانية 
الإفادة من هذه النظرية لبناء مدخل تربوي بديل» يحفظ روح التراث ومكانته» ويراعي مطالب 
التعليم الأكاديمي المعاصر ومقتضياته المنهجية والتنظيمية والشكلية» و"البحث في التراث عن 
البديل المُمكن لأناط التعليم المعاصر الذي اقتبسته المجتمعات الإسلامية من التجربة الغربية 
أو رض عليها في المرحلة الاستعماریة وم تتمكن من olsa‏ مه" 

إن بحثنا في نظرية المككات بوصفها إنتاجاً تربوياً ترائياً لا لذاتهاء وإِنَّا باعتبار ما يثوره 
تقليب النظر فيها من SL‏ ونتائج وخلاصات» يُرجى منها الإسهام في بناء فكر تربوي 
مراع لمقتضيات الزمانء وترشيد الاجتهاد في ترسيم مدخل تربوي أصيل بديل؛ تق بعض 
ا الحفاظ على اظُویة الإسلامية» ومواجهة دعاوئ التغريب والتنميط الثقافي 
والتربوي الذي تتبتاه مؤسسات وأنظمة دولية بتمويل بحثي ورعاية سياسية؛ خدمة 
لأجندة اتجاهات العو لة الثقافية. 

- شرطية التكامل في فقه النظر إلى التراث التربوي: 


إن سداد دراسة التراث التربوي والإفادة منه مشروط بالتوسّل بالمنهج التكاملي في 
فهمه وتقويمه» وفي الاستمداد منه ما يسد حاجتنا إليه في بناء فكر تربوي مُتجدّد وإصلاح 


(A)‏ ملكاوي» التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه ولحات من تطوره. وقطوف من نصوصه ومدارسه. مرجع 
سابقء ص6١ .١‏ 

. ٤ص سؤال المنهج» مرجع سابق»‎ ¿o= JU عبد‎ (Y) 

(Y)‏ ملكاويء التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه ولحات من تطوره. وقطوف من نصوصه ومدارسه» مرجع 
سابق» ص۲٦٤‏ . 


-۸۱- 


واقع ua‏ التربوية» وحفظ الخصوصیة التداولية لثقافتا الإسلامية الأصلیةء والإسهام في 
العمران البشري والحضاري. والتكامل» بوصفه أساساً منهجياً لدراسة التراث» يأخذ 
أبعاداً وصوراً مُتعدّدة» نذكر بعضها في ما يأتي: 


- التكامل في بنية التراث التربوي: 

تعکس هذه sol‏ التکامل في مُكوّناته» عن طريق النظر إليه بوصفه نسقاً جامعاً 
لثلاثة عناصرء هي: الفكر التربوي» والمارسة التربوية العلمية» والسياق التاريخي؛ GU‏ 
Gu‏ راع رعل هذاه فإن انظر بق ارات a S‏ مسو عا ماه الام 
المتعاضدة دون استبعاد. 


- التكامل في الإطار المرجعي لدراسة التراث: 

اقترح فتحي ملكاوي إطاراً مرجعياً يضبط النظر في قضايا التربية والتعليم في تراثنا؛ 
دراسةء وتدريسا. وهو إطار يستند إلى منهجية التكامل ا معرفی في الرؤية الحضارية 
الإسلامية» بمعنى التكامل المعرفي بین مصادر المعرفة ووسائلھا۔''' وهذا التكامل يجمع بين 
الاستناد إلى أصول الاستمداد التربوي من مصادر المعرفة الإسلامية النقلية؛ قرآناً وسن 
وينعم النظر في اجتهاد علمائنا -علك 5 التاريخ- في قضايا التربية والتعليم وإشكالاته| 
النظرية والعملية» وينفتح عل ما أبدعه الاجتهاد البشري من نظريات وتجارب؛ كل ذلك 
بفقه تكاملي يضع التراث التربوي في موقعه الطبيعي ضمن أصول فقه التربية» وقواعده 
النظرية وتجلياته العملية في المارسة التربوية. 

- التكامل في جهود خدمة التراث: 

يجب S|‏ تكون الجهود في هذا السياق QLU‏ بحيث تجمع بين التأصيل والتقويم 


. ٠١١ص المرجع السابقء‎ (A) 
جامع بین الخطاب‎ QU وتساوقاً مع النظر الكلي لُكرّنات التراث» عرف طه عبد الرحمن النص التراثي‎ 
والسلوك وأنَّه: "عبارة عن جملة من العناصر الخطابية أو السلوكية التي تقترن فيا بينها بعلاقات الالتحام‎ 
التركيبي» وعلاقات الالتثام الدلالي» اقتراناً يبلغ الغاية في إظهار الوجود الكسبي للمسلم العربي." انظر:‎ 
. ٤٤ص عبد ال رمنء سؤال المنهج» مرجع سابق»‎ - 
ملكاويء التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه ولمحات من تطوره وقطوف من نصوصه ومدارسه» مرجع‎ (Y) 
.١ ١ص سابقء‎ 


-YAY- 


والاستشراف؛ OS‏ بناء فكر تربوي إسلامي معاصر يستلزم من النخبة العالمة المُتخصّصة 
بذل الجهود اللازمة للجمع والتكامل بین ثلاثة عناصر: "أوهما: استلهام القيم الحاكمة التي 
أرشد إليها الوحي الإلمي والهدي النبوي التي جاء الدين من أجلها. وثانيها: اعتماد هذه 
القيم أساساً في تقويم التراث الماضي SSU‏ وبيان القيمة التي يحملها لحاضرها. وثالثها: 
الکن من منجزات: العصر بمصاذرها المختلفة». وبيات القيمة التي تحملها هذه 
النجزات."''' ولا شك في أن هذا التكامل يُسهم في ترشيد جهود الإبداع في حل مشكلات 
ا حاضر واستشراف المستقبل» وتوجيه جهود النخبة المُتخصّصة إل بناء العمران. 

ب- مدخل الملّكات في نظر المُتخصّصين في التربية الحديثة: 

Ó]‏ المنطق الذي يحكمنا في سياق إنعام النظر في نظرية IU‏ هو استناد البحث 
التربوي في مناهج التعليم المعاصر إلى موارد تراثناء وانفتاحه -في الوقت نفسه- على موارد 
العصرء بناءً على مبدأ تراكمية المعرفة وتكاملها. فالتراث جزء من "خريطة الفكر التربوي 
المعاصر, SÜ‏ موضوع يخضع للدراسة سيكون هناك نظر في الجذور التاريخية لهذا الموضوعء 


والدراسات التي جرت حوله» ثم يبدأ الباحث من حيث انتهئ مَنْ سبقه. "° 


وعلن الرغم من وضوح هذا المبدأ وصلابته الفكرية والمنهجية» فإنَّ الاستئناس بآراء 
خبراء التربية الحديثة» والمُتخصّصين في مناهج تدريس علوم الشريعة لا مندوحة عنه. 
وهو ضابط شرطي ومنهجي في معالجة هذا الإشكال» وخطوة ها أثر كبير في بحث إمكانية 
تأسيس نموذج تربوي بديل» انطلاقاً من تقليب النظر في نظرية الكات؛ N‏ الأقدر على 
فحص النظرية» وبيان مُؤْشَّرات توظيفها؛ تعزیزاً أو نقضاً. 

وغ n‏ أهية الألفات il‏ وهات گر ا أن حنان اق فق 
التراث التربوي لبناء نماذج تربوية معاصرة لا يحظئ بإجماع في الأوساط التربوية والفكرية 
عامةً؛ ما يفرض البحث في وجهات النظر المختلفة» وتحليلهاء ومناقشتها؛ ليكون بناء 
المداخل التربوية وتجديدها على ZO‏ وبصيرة. 


.7١ المرجع السابق» ص‎ (A) 
. ٤٤٥ص المرجع السابق»‎ (Y 


م 


وردفاً ¿je‏ ذلك» رأئ محمد الدریج"' o|‏ نموذج الندریس بالملكات يندرج ضمن 
منظور براديكم 7480:8018" أي تجديد التراث» بل هو اجتھاد لتطبيقه في المجال التربوي 
التعليمي» عن طريق العمل والاجتهاد لتأصيل النشاط التربوي» وإيجاد بدائل مُستمّدة من 
تراثنا التربوي» واقتراح نموذج تربوي أصيلء نغنيه» ونُوظفه للإسهام في الإصلاح 
البيداغوجي المنشود.”" وقد تأسّس هذا التصوّر ¿Je‏ فرضية OÍ‏ إنقاذ المنظومة التربوية في 
المغرب ,22 باستلهام النظريات التربوية التراثیة التي تنبني على مُویة المجتمع وقيمه ° 

وما ذهب إليه الدريج» وهو المُتخصّص في النظريات التربوية الحديثة» يدعو إلى الفخر 
والاعتزاز بتراثنا التربوي؛ المُولّفات التي الٹھا في تاريخ إنتاجه العلمي اهتمّت -في مجملها- 
ببيان النظريات ا حدیئة وتحليلهاء بيد أن دراسته الأخيرة عن نموذج التدريس بالملکات تعكس 
مراجعات جذرية في فلسفته التربوية؛ إذ أكد قصور هذه النظريات عن تطویر المناهج التربوية في 
العا العربي والإسلامي» بقوله: "ننا ننطلق في هذا النموذج من انتقاد التوجّهات التي تريد أن 
تجعل من بعض المقاربات في التعليم» وباسم التجديد, أداة لتطويع البشر وترويضهم وبرمجتھم 
lol 35‏ غربية وغريبة» ضداً عن مصا حهم؛ وعن احتياجاتهم الحقيقية. "° 

وإذا كان هذا الموقف ينسحب أصالةٌ عل المناهج التربوية بصفة عامق Ó]‏ الأمر 
يكون أكثر إلحاحا في سياق البحث عن المداخل التربوية لمسالك الدرس الشرعي الجامعي؛ 
1لا تنا لمكا كد aaa aE Suay uuu‏ الس اد تنعل تر 
علماء الإسلام وفقهائه ومُفكّريه وفلاسفته» واجتهادهم. 


(A)‏ خبير تربوي مغربيء قدَّم دراسة تربوية» دعا فيها إل تجديد المناهج التربوية باعتماد نموذج التدريس با ملکات. انظر: 
- الدريج» محمد. التدريس بالملکات: نحو تأسيس نموذج تربوي أصيلء ورقة بحثية منشورة في موقع تربويات 
الإلكتروني. انظر: 
www.tarbawiyat.net‏ - 
(Y)‏ البراديغمات تعني: النم|ذج العلمية. 
(۳) الدريج» محمد. U"‏ بعد بيداغوجيا الإدماج؟ نموذج التدريس بالملکات"ء جريدة الأخبارء المغرب, العدد (55)» 
الثلاثاء ۲۹ ینایر ۲۰۱۲م» ص۸. 
)٤(‏ حمداويء "جديد النظريات التربوية بالمغرب: نظرية "UU‏ مرجع سابق» ص۷. 


. ٥ص الدريج» التدريس با ملکات: نحو تأسيس نموذج تربوي أصيل في التعليم» مرجع سابق»‎ (o) 


-۳۸٤- 


وعإی النقيض من ذلك» يرئ أحمد أوزي ضرورة الاستناد إلى النظريات الحديثة في بناء 
المداخل التربوية لتعليمنا المعاصرء والاہتمام بالاكتشافات العلمية التجريبية في الميدان 
السيكولوجي والسوسيولوجي والبيولوجي؛ لكي نعرف جيداً شخصية المُتعلّم» وتُعلّمه 
وَفق قدراته واهتاماته (Q)‏ 

وهو موقف مُنسجم مع الفلسفة العامة التي kl‏ موقف أحمد أوزي من التراث 
التربوي» ومن إمكانية الإفادة منه في بناء النماذج التربوية لتعليمنا المعاصر؛ إذ Y: Ju‏ لا 
أبخس الفكر التربوي التراثي الإسلامي حقه. فهناك العديد من المُفكرين التربويين الذين 
حدسوا بأفكار تربوية مُتطوّرة سبقوا بها عصرهم» ولکتي أومن ŠL‏ الفكر الإنساني فكر 
عالمي ينبغي الاستفادة منه (..). فالمُتقدّمون الذين تحدثوا عن نظرية المكات لو قُدَّر لهم 
أن يستفيدوا من نتائج العلوم التربوية المعاصرة» لغبّروا أو أضافوا أشياء كثيرة لنظريتهم أو 
غار ادما فال عمل انان يعمو لور S leh‏ 

ودع لموقفه. G‏ أوزي O)‏ وجود تراث تربوي إنساني واحد مُتطوّر عل Z‏ 
العفو هر ات ریہ م ت دول عل وحدة ار الات لتاق فصر 
التاریخ؛ لأنَّ الجهود الإنسانية في المجال العلمي والمعرفي تتكامل وتتضافر ولا t Sun‏ بيد 
أن الان بلاق لجال اريو لایس لاسي إذا كملق الآمر سرش علو لوس 

فحقل التربية والتعليم له خصوصيته وخطورته. والنظريات التربوية تعكس فلسفة 
المجتمع الذي نشأت في أحضانه» ومرجعيته» وهُويته» ومنظومته القيمية والتربوية؛ فنحن 
RS Ia a pa SÎ‏ :و إذا اكسمم مرحي اھر قد دنا 
هُويتناء وأصبحنا شيعاً آخر.'' فترئّبٍ عن ذلك S|‏ "لا يُسوَّغْ أن نستورد القوالب الغربية 
والشرقية S‏ هي» ونلبسها je‏ العلوم الشرعية. وهذا يفرض على المشتغلين بتطوير التعلیم 
(A)‏ أوزيء مقابلة علمیة صفحة AY)‏ £( من هذا الكتاب. 
(Y)‏ المرجع السابق. 


GO‏ المرجع السابق. 


)£( الرجع السابق» ص۸۹٤‏ . 


- A - 


الشرعي بذل جهد في تمحيص التجارب الأخریٰ وتقویم مدیٰ ملاءمتھا لتدریس العلوم 
الشرعية» وتطوير تلك التجارب lo‏ يجعلها أكثر ملاءمةً مخصوصیات العلوم ("Le Jl‏ 

Ó]‏ تأكيد ضرورة الانطلاق من التراث» إِنَّ) هو بهدف استمداد رؤية تربوية» تُسعف 
في إرساء منهج رصين داعم لمرجعية دراسة النظريات الحديثة والإفادة منهاء بحيث نأخذ 
منها ما يناب أصولنا وعقيدتنا وحضارتنا. وبالمقابل» فن الانسلاخ عن التراث والارتماء 
في أحضان الفكر التربوي الحديث الذي يمتح من النظريات الغربية فيه جناية على مناهجناء 
وأصول تربيتناء ومقاصدها. 

فالبيئة العلمية والاجتماعیة التي وُلِدت في أحضانها هذه النظريات لا اعتبار فيها 
لخصوصية علوم الشريعة؛ LS‏ تقوم على فلسفة مادية لا يُمكِنها أن تحفظ قداسة النص 
الشرعي بوصفه منطلقٌ البناء العلمي والتعليمي £N‏ "اقرأ"؛ فلا تتّسع أدبياتها لاعتبار 
حفظ النصوص وتلاوتها عبادة» وأنَّ طلب العلم مُرتبط بالنية» Ol,‏ ثمرة العلم الصالح هي 
العمل الصالح المُوافِق لقصد الشارع» وغير ذلك من الأصول التربوية. 

2 آفة تقليد المناهج والنظريات التربوية الغربية من أبرز أسباب ضمور روح الإبداع 
والاجتهاد» وقد يستدرّك علل ذلك بتفوق مناهج التعليم الغربیة في الاستجابة لحاجات 
مجتمعاتباء وإسهامها في التطوّر العلمي والتعليمي. وتفسير ذلك أن 222 الله لا تحابي أحداً؛ 
فالمجتمعات الغربية جعلت التعليم أو أولویاتہاء فرصدت لذلك إمكانات هائلة للبحث 
التربوي» وأبدعت في بناء نظريات تتناسب مع هُويتها وثقافتها. وما O|‏ تحقّق الانسجام بین 
فلسفة التربية ونخرجات مناهجهاء وكذا وضوح المرجعية وتماهيها مع الحياة الاجتماعية 
الغربية؛ حتى أثمر ذلك تطوراً لافتاً في مناهج التعليم في البلاد الغربية. أمّا نحنء فإشكالنا 


ف ضبابية الرجعية التربوية: 7 


کے 


Ú,‏ كانت مرجعيتنا التربوية مكنونة في هدي الوحي قرآنأء وسْنَةء وفي ثنايا فقه التربية 
عند علائناء SB‏ تجديد المنهج» | يكون بالانطلاق من هذه الأصول» وفحص تجارب 


.٠١7ص درويشء تطوير التعليم الشرعي حاجة أم ضرورة؟ء مرجع سابق»‎ (A) 
. بازي» محمد. صناعة التدريس ورهانات التكوين» الدار البيضاء: مطبعة النجاح الجديدة» ط١ء ۰م ص۲۲‎ (Y) 


- 1 - 


التجربة التربوية المُبكرة في تاريخ المسلمين؛ دراسةء وتحليلآ» ونقداً. وحين غابت هذه 
الرؤية المُستمَدّة من أصولنا التربوية» ضاع المنهج القويم الذي يجعل الملّكة روح العلم 
ومقصده. ويرسي خططاً تربوية وتعليمية أصيلة أسهمت في تخريج علماء شّهد هم المُوافق 
والمُخالف بالموسوعية والصناعة في الفنون. 

والتحقيق أنَّ إشكال المرجعية هو من أكثر الإشكالات التي عليها مدار الجدل في 
الأوساط الأكاديمية والتربوية» فتزلّب على هذا الإشكال انشطار في المواقف: موقف لا 
يرئ المرجعية التربوية إلا في ما هو تراثي بالمعنی التاريخي المُحیل JJ)‏ الأزمان الغابرة من 
تاريخنا التربوي الإسلامي» وموقف صكته الحضارة الغربية المعاصرة وسقته؛ فلا يرئ بديلاً 
تربوياً عنهاء وکل صنف با لديهم فرحون. 

والاهتداء للتي هي أقوم مشروط بضبط أصول المرجعية التربوية» بوجو تكون فيه 
مقاصد القرآن وهداية السّنة مرجعاً لتقليب النظر في موروثنا التربوي» وفي موارد العصر 
وكشوفاته. ووفقاً هذا المرجع. Db‏ نأخذ منھماء وندع أيضاًء بوجو يُسعفنا في تجاوز هذه 
الازدواجية في التصوّر والاستمداد التربوي. "فلسنا بصدد التعامل مع ثنائية بین التراث 
والمعاصرة إِنَّا بصدد التكامل بين مصادر معرفتنا المعاصرة ووسائلهاء فنتعامل مع التراث 
بصفته واحداً من هذه المصادر. ا sta‏ الكو اررق الحا ا ری فون مرجع ار 
< أن يكون فيه فائدة هقدو كلا كانت الخبرة التربوية التي رافقت عصور التراث 
المُتتابعة مصدراً من مصادر المعرفة لعلماء العصر ."° 

ونظراً إلى المواقف المتعارضة لبعض ا ھتمین بعلوم التربية الحديثة؛ Ób‏ موقف 
المُتخصّصين في مناهج تدريس علوم الشريعة سيكون حاساً في الترجيح بين الموقفين؛ 
لأئہم المعنيون أصالة بتجديد هذه المسالك. وعطفاً على ذلك» رأئ سعيد حليم أن "نظرية 
الملكات هي نظرية تربوية أصيلة أثبتت كفاءتها في مناهج التعليم التراثية» والرجوع إليها 
بقصد تأصيل المناهج ا حالیة مفتاح تجديدهاء وجودة مخرجاتها.'”") 


(A)‏ ملكاوي» التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه ولمحات من تطوره. وقطوف من نصوصه ومدارسه. مرجع 


سابقء ص٥۷٤‏ . 
(Y)‏ حليم» مقابلة علمیق صفحة (559) من هذا الكتاب. 


— FAV — 


وتساوقاً مع ذلك» أكّد حليم أنَّ "نموذج التدريس بالملّكات له ثلاثة سندات تدعم 
نجاحه في ضبط مسالك التعليم الشرعي الجامعي؛ آوغا: سند علمي» وهو أن الدخل 
التربوي المُقترّح مُتنايب مع خصائص علوم الشريعة؛ لاله نشأ في أحضانہاء وصاحب 
مناهج تعلميها في تاريخنا. وثانيها: سند تربوي» وهو O|‏ نموذج التدريس بالملکات أثبت 
ور تر راع ہے رو مت وثالثها: 
سند سیکرارس ويعجل الد في أن الأساتدة والمهخمين امم التدريمن الشرعي یتقبّلون 
هذا النموذج لارتباطه بتراثناء وانسجامه مع خصائص المعرفة الإسلامية» في حين يرفضون 
المداخل التربوية الحديئة؛ لأگہا نشأت في بيئة حَالِمَة لییعتنا ”© 

وأشار حليم إلى شرط التنزيل السليم لمدخل الملّكات» وهو "ضرورة تضافر الجهود 
العلمية ورصد الإمكانات المادية والمعنوية لإنشاء مراكز علمية تُعْنى بالتراث التربوي؛ 
دراسةء وتقويأء وتحقيقاء ونشراً من جهة» وتعميق النظر في الدراسات التربوية الحديثة 
عموماً وعلم النفس التربوي والمعرفي بوجه خاص C.‏ فتحصّل من ذلك أن التوظيف 
ارت لاعن الات سی شر a‏ كرا شی ESS‏ 
الأسباب» وتضافرت جهود الغيورين عل مناهج التعليم الشرعي من العلماء والباحثین 
والمُتخصّّصين في علوم التربية؛ OB‏ ذلك سور رؤية مُتوازنة تجمع بين التأصيل التربوي 
لمناهجنا والوعي بواقع التنزيل وموارده الفكرية والتربوية» بوجو يُسعف في بناء مداخل 
بديلة» ويُسدّد جهود ترسيمها. 


وقد امتدح مصطفیٰ صادقي فكرة الانطلاق من التراث في ترسيم المداخل التربوية 
لتدريس علوم الشريعة في المناهج التعليمية المعاصرة» مُشدٌداً عل ضرورة الاجتهاد؛ ليكون 
التجديد حقيقياً لا شكلياً؛ إذ قال: "فكرة تأسيس النظريات التربوية انطلاقاً من التراث 
والاصطلاحات الأصيلة أمر جيدء لکن لا ينبغي أن يتحوّل ذلك إلى ركوب على أعمال 
السابقين أو تحميلها ما لا تحتمل. فلا مانع من إبداع نموذج تربوي مستقل دون ربطه بأحد 
)١(‏ المرجع السابق. 
(Y)‏ المرجع السابق. 


-YAA- 


من الأعلام المشهورين. كا أن الإبداع ينبغي أن يكون حقیقیا ولیس ظاهرياً. فمُجرّد 
التغييزاتة الظفيفة ى الات Niy‏ للا حات" لا تمد 'نظرية تیر :]ذا کات (kal‏ 


0 رة ع ۹٘۷ 0 


e)‏ ارہ عمل جات LE‏ غلا E‏ نظرہد لو 
الإسلامية» وتقيياً للتجربة التربوية المُبكرة» وبحثاً في ضوابط تنزيل غُصّلة هذا النظر في 
واقع التعليم المعاصر؛ ف"التاريخ كامن فیناء وهو حاضر في مناهجنا المعاصرة» شئنا ذلك أم 
Si‏ ولذلك ينبغي أن يكون حضوره عن وعي واختیار منّاء وهذا لا يتأتّى إلا بالدراسة 
الدقيقة للتجربة التربوية السالفة» وإخضاعها للنقد والتقويم» ثم اصطفاء أقوم السّبل 
وأقربها إيصالاً إلى المطلوب. "7" 

وخلاصة ما تقدّم أن مدخل اللکات هو اجتهاد في بحث قضية التجديد التربوي 
مسالك الدرس الشرعي المعاصرء ون سداد بناء هذا النموذج الأصیل البديل يفرض تجديد 
النظر في فقه التعامل مع التراث التربوي» وسبر أغوار المُصنّفات التربوية في ترائناء وتوجيه 
الاهتام إلى دراسة التجارب التعليمية في تاريخناء وما حوته من إنجازات» وما عانته من 
تعثرات» وتحصیل فقه رصين با مناهج ا حالیة للإحاطة بالواقع = d‏ أملاً في استلال الحلول 
للمشكلات التربوية المعاصرة» وبناء البدائل المُمكنة التي 2 z‏ من صورة الازدواجية في 
المرجعية التربوية إلى صورة التكامل المطلوب في بناء النماذج التربوية لمناهجنا التعليمية. 


7 2 2 N 
ثانياً: أسس التنزيل البيداغوجى لمدخل الملّكات‎ 

الخو لأسا اسان کا E‏ ع لاس نوا سا سا الثاني 077 
والأساس ما يُبْنِى عليه غيره. فيكون المقصود بأسس التنزيل البیداغوجی لمدخل الملّكات 
مجموع المُقوّمات أو المرتكزات ا معرفیة والتربوية والاجتماعیة والنفسية التي يتعيّن مراعاتها 
لسلامة التوظيف التربوي لنموذج التدريس بالملکات. فقد استقرٌ الفكر التربوي الحديث 


(A)‏ صادقي» مقابلة علمیةء صفحة )4 $( من هذا الكتاب. 
(Y)‏ صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» مرجع سابق» ص۳۱. 
(Y)‏ ابن منظور» لسان العرب» مرجع سابق» ج٦ء‏ صا . 


- ۳۸4 - 


علٰ ضرورة الاستناد إل هذه الأسس» في بناء لمناھج وتقويمها وتجدیدھاء وغالبً ما يُكتّب 
للمنهج النجاح أو الفشل بقدر مراعاته (U.‏ 
و 


أ- الأساس ا معرنی: 

يُقصّد بالأساس المعرفي للمنهج مجموع المرتكزات المُستمَدّة من خصائص المعرفة 
المُستهدّفة بالتدريس» من حيث: أصوماء وخصائصهاء ومناهج التفكير والبحث فيها. 
d kisa‏ نَا العرفة صل ابمجمرع العازت التي تملها الرا: العا palsu‏ 
طرق البحث والتفكير والاستدلال المناسبة للفئة العمرية» وينبغي أن يراعئ فيها التنوّع 
والتكامل والاستجابة لحاجة المُتعلّم» وتجیب عن إشكالاته الذاتية أولاّء وتلك الناتجة عن 
E te‏ 


والأساس المعرفي لمدخل ا ملکات مُتّصِل بعلوم الشريعة المنتظمة في وحدات تعلیمیق 
من حيث: طبيعتهاء ومصادرهاء ومناهجهاء ومفاهيمهاء وسيرورة تطوّرهاء وعلاقاتها 
بحقول المعرفة الأخرئء وتطبيقاتها التربوية والتعليمية.. وبموجب هذا التحدید يمن 
الوقوف عن مقتضيات الأساس المعرفي لمدخل الملكات. à SZ‏ ما يأتي: 


- الملكة روح العلم وهي المقصودة من تعليمه وتعلّمہ: 

الملّكة العلمية أساس العلم وثمرته» وهي المقصودة من تصنيف العلوم وتدريسها؛ 
فتجديد هذه العلوم موكول إلى مَنْ انفلقت ملكته» وبلغ الريادة في الفنون والصناعات. 
ولعل أهم ما استقر عليه أهل النظر؛ أن "البحث والملكة ما روح العلم ومادته التي تجعله 
رائداً ومُتطوّراً عبر الأزمان» وقابلاً للتصحيح وا مراجعة وتأخيرهما في مناهج التحصیل 
معناه طمس لحقائق العلوم» وقتل الإبداع والقدرات في مهدها "° 


(A)‏ سعادة» جودت أحمد. وإبراهيم» عبد الله حمد. المنهج المدرسي المعاصرء عّان: دار الفکر ط٤ء‏ 5 ١٠١٠م‏ ص۸۷. 

(Y)‏ الصمدي» خالد. دليل تكوين المكونين في مادة التربية الإسلامية» الرباط: المنظمة الإسلامية للتربية والعلوم 
والثقافة (إیسیسکو) (١٤٢۱ھ/ (Y+ A£‏ ص737. 

() الأنصاري» تكوين الذهنية العلمية» مرجع سابق» ص5 77. 


کڈ 


وهو ما 22 إطلاق علمائنا لفظة "العلم" للدلالة عل الملّكة المُتحصّلة من درس 
3555 أسراره. قال القنوجي (توني: ۱۳۰۷ھ): "إطلاق العلم على ملكة الإدراك بحيث 
یتناول العلوم النظرية والعملية غير بعيد مناسب CU". A)‏ والترادف بين لفظتي "العلم" 
و"الملكة" في اصطلاح أهل العلم يدل على التناغم بین علوم الشريعة ونموذج التدریس 
بالمككات؛ SN‏ طبيعة هذه العلوم تفرض بالضرورة على دارسها ومُدرّسها التركيز على 
الللکات بوصفها اقتداراً منهجياً على النظر في الفنون والمعارف. 

فتدريس الفقه یہدف أصالة إلى تكوين الملّكة الفقهية لدى طالب العلم» وتدريس علم 
الأصول يروم تحصيل الملّكة الأصولية. قال المرعشي (توفي: G AA‏ مُقرّراً هذا المبدأ في 
أصول الفقه: "الغرض من هذا الفن حصول ملکة استنباط الا ام الشرعية من 
أدلتھا.'''' وما قيل عنهما ينسحب لزاماً عن جميع العلوم والفنون؛ لأنَّ العلوم "ما مُونت 
إلا لترقية الأفكار» وصقل مرائي العقول.”" فالقصد من تأليف العلوم هر شل اال 
العلمية SL‏ يدرسها ويتدارسهاء بمباشرة العلوم» وفهم أصولاء وضبط قواعدهاء وامتلاك 
سی می ا — 


تفتق الملّكات. إت يكون بإدراك الوشائج الرابطة بین العلوم: 
وحدة علوم الشريعة هي من أهم المرتكزات العلمية والمعرفية الضابطة لترسيم مدخل 
المكات؛ نظراً إلى وظيفية هذا المبدأ في sS‏ الملّكة. وبذلك» فإن إدراك الروابط بین العلوم» 
والنظر في الوشائج الجامعة» 292 طالب العلم الشرعي l‏ الاقتدار على الفهم السليم» 
فتنمو ملكاته العلمية والمنهجية» وتترسّخ. 


. ١7ص القنوجي» أبجد العلوم والوشي المرقوم ني بيان أحوال العلوم» مرجع سابقء‎ )١( 
وقد أكّد ذلك في مواطن كثيرة» تدل في مجموعها على أنَّ المككة قد تُستعمّل مقابل العلم وا لا تنحصر في‎ 
صورة واحدة» بل لها صور عِدَّة؛ إذ تُطلّق على الإدراك والفهم» وعلك الاستحضار والتصرّف في الشيء» والاستخراج‎ 
والاستنباط. انظر:‎ 
.175 ١۱۰٤۰٤۳ القنوجي» أبجد العلوم والوشي المرقوم في بیان أحوال العلوم مرجع سابق» ج١ء ص ۳۹ء‎ - 
.١5١ المرعشي» ترتيب العلومء مرجع سابقء ص‎ (Y) 


. ٠١۷ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 


-1وم- 


إنَّ "البحث في العلاقات البينية الخفية» التي تربط العلوم ببعضهاء والتي تنکشف بها 
شبكة العلاقات» الذاهبة والآتيةء والصاعدة والمنحدرة» من علم إلى علم؛ من أجل المطالب» 
والتي ينبغي أن تتعلّق بها همّة الطالب النبيه الیقظء الراغب في استكناه أسرار العلوم؛ إذ 
تهنا لهمذلك افو فقو لاق كن ليل sta‏ يكل alas‏ من سآ 

فقوة النظر والاستدلال والاستنباط عند علمائناء l‏ هي ثمرة لامتزاج القواعد بالمبادئ 
المتناثرة في فروع المعرفة الشرعية: مقاصدّء ووسائل. وأصولاًء وأحكاماًء فتحصّلت هم 
الدراية» وحازوا شرف رتبة الاجتهاد. ومن OB ¿S£‏ "هذا المجموع العجيب من المعارف 
والعلوم كان يجتمع» ويعتمل» ويمتزج» ویتداخل» فيُشكل ما يُسمّى (ru‏ 

لأجل ذلك؛ وعد من غلاا sz‏ عرفت ملكة الاجتهاة بسئن الجاع العظر في ماك 
العلوم» والاحتكام إليها في استنباط الأحكام وتقريرها. قال أمير بادشاه (توفی: ۹۷۲ھ): 
"وهي؛ أي الملكة كيفية راسخة في النفس» حاصلة باجتاع المآخذ والأسباب والشروط 
التي يكفي المُجتھد الرجوع إليها في معرفة الأحكام الشرعية» يقتدر بها على استخراج كل 
ele a palu,‏ د ل 


ب- الأساس التربوی البيداغوجى: 
يُبّنى هذا الأساس علیٰ مرتكزين اثنين: 


- التوفيق بين روح التراث التربوي والنظريات الحديثة: 

Ó)‏ الانطلاق من روح التراث التربوي» والإفادة من النظريات ا حدیثة في التربية 
والتعليم» من أهم المرتكزات التربوية لمدخل التدریس با لملکات وذلك بالإسهام في جھود 
تأصيل ا منھج؛ "وإيجاد بدائل مُستمّدّة من تراثنا التربوي» والسعي -في الآن نفسه- لإغنائها 
بالنماذج والمقاربات الحالية والمستجدة في الساحة التربوية والتعليمية» بہدف عقلنة 


(A)‏ الأزهري» مشكاة الأصوليين والفقھای مرجع سابق» ص۸. 
۲( الرجع السابق» ص۱۸ . 
(۳) أمير بادشاه» محمد أمين بن حمود البخاري. تيسير التحريرء القاهرة: مكتبة مصطفى الحلبي» (۱۳۰۱ھ/ ۱۹۳۲م)ء 


.1١١ضصءاج‎ 


-7وم- 


التدريس» وجعله أكثر فاعلیةً واندماجاًء وتطويره من خلال تربية غنية ومُیعةء دون 
التضحية -باسم العولمة- بخصوصيتنا واستقلالنا. "© 


فالمزاوجة kaya‏ كفيلة ببناء مدخل تربوي أصيل بديل» ينطلق من التراث» ويغنيه 
بالمستجدات التربوية» je‏ النحو الذي يجعل منه نموذجاً بيداغوجياً قابلاً للتطبيق 
والاستثارء مراعياً الأسس المعيارية والقواعد الشكلية والإجرائية الضابطة لبناء المناهج 
المعاصرة» وتقويمهاء وتجديدها. 

"إذا أردنا أن — وجه الحياة التي نحياهاء فلن يكون ذلك OU‏ نفتح كتب السالفين 
لنروي عنهم ما قالوه» وننقل منهم ما صنعوه. إِنَّا السبيل القويمة» بل السبيل الوحيدة هي 
أن نسأل Çe‏ يراد تحقيقه في المستقبل» فالماضي لا 32 منهء لا لنجعل منه نموذجاً نحتذيه» بل 
O <J‏ مصدر الإهام ë‏ ينبغي أن نصنعه. إن ولاءنا يجب أن يكون في حاکاتہم في وقفتهم 


تجاه الحياة 3 في إعادة ما صنعوه حرفاً ف CO‏ 


فليس المقصود من دراسة التراث اجترار الأفعال والأقوال» وإنَّا الطلوب في نظرتنا 
3 ذخائر موروثنا 0 7 8 التفقّه اتکی ومبادته» ونتصیّد 2 
o‏ می مرو و والتجدين: 

سو رک و ون ساراس لود 
ہی ب ل یس سسجت 

فالتجديد المنشود لا يعني التمسّك JSI‏ بالتراث أو الانسلاخ التامٌ عنه والارتماء في 
أحضان النظريات التربوية الحديثة» ls‏ هو ثمرة إعمال المنهج السليم الذي يُميّر بين 
الثابت والمُتغيّرء ويقصد الحكمة =>¿ كانت» شرط موافقتها لمقاصد الدين وأصوله؛ 


۔٣ص مرجع سابق»‎ C الدريجء "التدريس بالملّكات: نحو تأسيس نموذج تربوي أصيل في التعليم‎ )١( 
. ۰ء ص۳۰۳‎ /ه١5٠٠(‎ Yk حمودہ زكى نجيب. هذا العصر وثقافته» القاهرة: دار الشروق»‎ (Y) 


- Ar - 


فالمنهج الإسلامي لا يُنكر الإفادة من کل جديد غير مُعارِض أو مُتناقض مع روح الدين 
وأصوله؛ إا صيغة تجد صداها في مقاصد الدين» ورؤئ علمائه وتوجّهاتهم. 

3 التجديد التربوي في مناهج تدريس علوم الشريعة في الجامعة رمْنٌ بتبتي "موقف 
صَُلْبِء موقف ينبني على مبدأين: مبدأ التحدّي والاعتزاز بها لدينا من تراث زاخر بأصول 
منهجية إسلامية» بإمكانها k S|‏ فكر المسلم المعاصر في أبحاثه وعلومه کلھا... ومبداً 
فا لان سر ا 


وانسجاماً مع هذا الموقف» أكّد جميل حمداوي أنَّ التنزیل التربوي لنظرية الات في 
ترسيم المناهج الدراسية المعاصرة ينبغي OÍ‏ يستمدٌ مرجعيته من مجموعة من المصادرء سواء 
أكانت تراثية عند علمائنا القدامیٰ أم من الكتابات المعاصرة في مجالي السيكولوجيا 
والبيداغوجياء مثل: الاستفادة من نظرية الكفايات والإدماج» ونظرية الآهداف» ونظرية 
الذكاءات المُتعدّدة» والبيداغوجيا الإبداعية» والنظريات اللسانية "° 


فالانطلاق من تراثنا التربوي» واستخلاص الدرر التربوية الكامنة فيه والإفادة من 
تجاربه الناجحةء لا يعني إعلان القطيعة مع النظريات الحديثة. O]‏ الدعوة إل الإفادة من 
العلوم التربوية وغيرها من علوم النفس والعلوم الاجتاعية لا تعني بحال الاقتصارٌ عل 
منهجيات هذه العلوم» "ولكنٌ المطلوب متا هو إیجاد منهجية تمنحنا طريقة علمية للتعامل 
مع نتائج هذه العلومء وتجديد علاقتها بالعلوم الإسلامية "° 

إِنَّ التراث التربوي الإسلامي» بغنائه في عهد الازدهار العلمي والتعليمي» ينضاف إلى 
كيرد اا خا و ادر سات اا د سد العطاء سا تددر ساس وشن 
بتقويم المناهج وتجديدهاء ويسدٌ هذه الحاجة؛ فلا يُمكِن O|‏ نحصر مناهجنا التعليمية في 


. الأنصاري» أبجديات البحث في العلوم الشرعية» مرجع سابق» ص47‎ (A) 
.١ حمداويء "جديد النظريات التربوية بالمغرب: نظرية الللکات" مرجع سابقء ص5‎ (O) 
ظفر» إسحاق أنصاري. والغزالي» محمد. "علاقة علوم الشريعة بالدراسات والعلوم الاجتاعية". في: بحوث مؤتمر‎ )۳( 


علوم الشريعة فی الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سل» عمان: المعهد العالمي للفكر 
الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ (4157١ه/ ۱۹۹٩‏ م)» ج١ء‏ ص 170 . 


- 4€ - 


دائرة التراث التربوي» ونتغافل عن المُتغیّرات التربوية التي فرضت نفسها على العام كله 
بها في ذلك العا الإسلامي. إذنء "لا بُدَّ أن نأخذ بعين الاعتبار الخبرات السابقة في بناء 
المنھجء والإمكانات المادية والبشرية المتاحة في البيئة والتجارب والخبرات العالمية في وضع 
المنهج» والتي تقوم على الدراسة والتجریب العلمي "© 


ومفتاح التوفيق بينهما هو قراءة التراث التربوي الإسلامي بروح العصرء وقراءة الفكر 
التربوي المعاصر بروح التراث» واستصحاب الرؤية الكلية القائمة على أن الإنتاج البشري 
في كل العصور هو إنتاج للإنسانية جمعاء» مع مراعاة الخصوصية الحضارية su‏ عقيدة 
وشريعة» وفکراء وسلوكاًء ومنهجاً. 

SB‏ "لم نقرأ تراثنا التربوي والتعليمي في سياق حضاري تفاعلي مُتجدّد مع التجارب 
الأحرئ» وما ثطرر اهجا التعليمية بشکل يضمن تجديد العدّة التربوية لغدريس علوم 
الشريعة» تستنطق تراثنا التربوي الزاخر؛ وتستثمر أحدث نظريات التعلم المعاصرة» مع 
الحفاظ على خصوصيات وآداب وقيم مجالس العلم. Q‏ لا يُمكِننا بحالٍ أن نتحدث عن 
نظرية تربوية في تدریس علوم الشريعة."”") 

اجتهدت بعض الجامعات العالمية في محاولة التجسير بين التراث الإسلامي والعلوم 
المعاصرة» ولم يقتصر ذلك على اختیار النماذج والمداخل البيداغوجية فحسبء بل شمل بناء 


sans‏ + و وا : يدرسها:الطلة سا ليدأ ایل فت ارات 


(A)‏ صادقيء منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» مرجع سابق» ص۳۲. 

(Y)‏ الصمديء "علوم الشريعة بالجامعات: من المادة العلمية إل المادة التعليمية: مادة الفقه الإسلامي أنموذجاً". مرجع 
سابق» ص ۲۹۰ . 

O)‏ "م تنطلق تجربة كلية معارف الوحي الإسلامي والعلوم الإنسانية (التابعة للجامعة الإسلامية باليزيا) في صياغة 
مناهجها في العلوم الإنسانية من مبدأ الصفر المعرفيء ولم تنظر للعلوم الحديثة عن أنَّا شرٌ كلهاء بل عن النقیض من 
ذلك؛ إذ تبثت مبدأ نقد الفكر الغربي وإصلاح مناهجه» وقبلت الأخذ الواعي والإفادة من التراكم المعرفي الذي 
أنتجته التجربة الغربیةء وذلك في سبيل المحافظة على المستوئ العلمي للكلية بالمقاييس العالمية والإسلامية." انظر: 
- إبراهيم» أبو بكر. "التكامل ال معرفی وعلاقته بالإصلاح الفكري المنطلق من الجامعات: قراءة نقدية في إسهامات 

عبد الحميد أبو سلیمان وتجربته في إصلاح التعليم الجامعي" في: التكامل المعرني؛ أثره فی التعلیم الجامعي 
وضرورته الحضارية. تحرير: رائد جيل عكاشة. هرندن: المعهد العالمى للفكر الإسلامى» ¿Yk‏ 
(٣٤٣۱ھ/‏ ۲۰۱۲م)ء ص1٤"‏ . ۱ | 


ه96 - 


التربوي والفکر التربوي ا معاصر أوصى المؤتمر العا مي للتعليم العالي الإسلامي بضرورة 
تطوير مناهج العلومء والاستفادة من المناهج الجديدة في جال تدريس العلوم الشرعیة۔''' 

seyal ۹ اک ا‎ Si, 
أساس في بناء مدخل الملّكات وتنزيله» ورسم معام نظرية تربویة إسلامية معاصرة تنهل‎ 
الأبحاث والتجارب الإنسانية المعاصرة. وتحقيق ذلك‎ je من روح التراث» وتنفتح‎ 
تعلق بمنهج التعامل مع‎ Ú مشروط بتشجيع الدراسات والأبحاث العلمية والتربوية التي‎ 
التراث العلمي والفكري والتربوي» وتدقيق النظر في علاقته بالعلوم الحديثة» وإرساء‎ 
قواعد ضابطة لمنهج الإفادة من حسنات ما خلّفه الأقدمونء وسطره المتأخرون.‎ 

ó]‏ "البحث الأصيل هو الذي يتعامل مع کل تراث بشري» ومع كل إنتاج ثقافی مه 
كان مصدره أو القائل به على آلا يُفقِده ذلك النظرة المُتوازنة والمنهج السليم» بل يتبع 
أحسن القولء دون الخضوع لسلطة رمزية» سواء كان مصدرها الماضي أو الحاضر." وفي 
الحكمة البليغة: "ليس كل قديم أصيل» ولا كل جديد دخيل." 

- التركيز علل ملّكة المُدرّس: 

لا يُمكن الحديث عن مدخل الملّكات دون استحضار ملكة المُدرّس؛ نظراً إلى أثرها 
الفاعل في صقل العقولء وترقية ا مداركء وتنمية دوافع الإبداع لدئ طلبة العلم الشرعي. 
فالأستاذ الجامعي -بما توافر له من تراكم معرفي وخبرة تربوية- يستطيع أن يُسهم بالحظ 
الوافر في تقويم المنهج» وتجديده. وتجويد خرجاته. Sl,‏ إصلاح لا يكون للأستاذ فيه أي 
أثر فمآله الفشل. 

Š]‏ تأكيد ملكة المُدرّس يُرسّخ محورية الأستاذ في نظرية UM‏ وهي خصيصة 
a ZŠ‏ عن النظریات ا حدیئة التي تنظر إلى المتعلُم بوصفه حوراً للعملیة التعليمية. وهو 


(A)‏ توصيات "المؤتمر الجامعي للتعليم العالي في العا م الإسلامي: تحدیات وآفاق"ء المُنعقّد في ماليزيا يومي ١۱و۱۷‏ من 
ربيع الأول عام ١٤٢٥ھ‏ الموافق ليومي ٢٢و٥٢‏ من مارس عام ۷٠٠۲م»‏ منشور في موقع جامعة أم القریٰ 
الالکترونیء انظر: 

- http://uqu.edu.sa/page/ar/144046 


(Y)‏ صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربویة مرجع سابقء ص۱۸. 


5 


نظر بجتاج إلى بعض المراجعة la‏ يتناسب مع خصوصية النظرية التربوية الإسلامية» التي 
ترسي مبادئ قائمة على الوسطية؛ فلا تُقلّل من عنصري الفعل التعليمي (المُعلَم 
والتمل) . فلکل عنصر b=‏ في بناء الفعل التعليمي؛ إذ التعلّم مبني عن التفاعل بينهما. 

skua u‏ و غارب الغلا ںخالات ا كلا ومو عن ای 
فإئها تختلف عن الفلسفة التربوية التي تعطي المُعلّم صلاحيات مُطلقة» وعن تلك التي تضع 
الأغلال في يديه بدعوئ أن الثُتعلُم هو حجر الزاوية في العملية و ا 
والتزاماً بمبدأ الوسطية» فقد برأ الفكر التربوي المُعلّم مكانة تليق برسالته» وهذا معنیٰ قول 
القائل: "كان العلم في صدور الرجالء S‏ انتقل إل الكتب ومفاتحه بأيدي الرجال.'''' 


Ú,‏ كانت للمُدڑس هذه الحظوة في النظر التربوي الإسلاميء Ob‏ من مستلزمات 
ذلك العناية بمُؤمّلاته التربوية؛ فالمهارات التدريسية تُسهّل مهمة الأستاذ في تبليغ المعارف 
وَفق منهجية خُُدّدة وضابطة للعناصر المُكوّنة للعملية التعليمية» انطلاقاً من الأهداف» 
ووصولاً إلى التقويم التربوي. 

وصناعة التدریس شرط لازم لتفتق الملكات العلمية والمنهجية والتواصلية لطلبة العلم 
الشرعي. فتحصيل الملكة الفقهية -مثلاً- مُرتہن بإشراف المُعلُم ورعايته؛ ذلك O]‏ "الفقه ليس 
Š <‏ دة بل هو ملكة 2 S‏ العلم» ویمّیھاء ويُشرف الفقهاء الأكابر عاك رعايتها 
ونضجها.””" وما قيل عن الملكة الفقهية ينسحب بالضرورة على ملكات مختلف العلوم. 

5 ملكة المُدرّس مُحدّد رئيس SJ‏ اكات وتنميتهاء وعلیٰ قدر جودتہا تكون 
الجودة في التحصيل؛ إذ "لا يُمكن لفاقد الملكة أن يُسهم في تكوين ملكة لدئ المُتعلّم؛ SS‏ 
فقد المُعلُم للملکة يمنعه من الإجادة والمُتعلّم لا يُمكنه أن يأخذ من مُعلّمه أكثر ما 


(A)‏ عبد الله» عبد الرحمن صالح. "طرق تدريس العلوم الشرعیة"ء في: بحوث مؤتمر علوم الشريعة في ا جامعات: تحریر: 
فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم ابو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات 
والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ (515 ١ه/‏ ۱۹۹۰ع)ء ج٢ء‏ ص71١.‏ 


.۳٣٣ص الأصفهاني» أحمد بن عبد الله أبو نعيم. حلية الأولياء» بيروت: دار الكتب العلمية» ١٤٢۱ھ ج۷ء‎ )٢( 


5 الرومي» إصلاح الفقيه» مرجع سابق» ص۱۸۷‎ (Y) 


- wav - 


عنده» ويأخذ جميع إيجابياته وسلبياته» فإذا کان LAO‏ غير مُتقن كان المُتعلّم كذلك. 
وهذاء فإِنَّ اعتبار المُعلّم مند البداية يُعتبر أمراً ضرورياً في ملكة الإجادة لدئ المُتعلّم. "207 

وتأسيساً عن ذلك» فان إعداد المُدرّس وتأهيله من أهم الأسس التربوية الكفيلة بحسن 
التنزيل البيداغوجى لمدخل الملّكات؛ فالتدريس فن وصناعة» وهو ملكة من الملّكات التى 
اهتمّت بها النظرية التربوية الإسلامية. "من مفاخر المسلمين أت ہم أدركوا أن العلم وحده لا 
يكفي لیکون سلاح المُعلُم؛ وعرفوا أنه لاب من ان يضاف إلى العلم فن التربية. "° 

والتدريس مهمة جليلة» ومهنة شريفة تقوم على العلم والفن» وهو علمٌ له أسسه 
وقواعده ومتطلباته وأدواته وطرائقه واستراتيجياته؛ علمٌ يحتاج إلى تكوين وتأهيل وتدريب 
وممارسة؛ SN‏ مفتاح رسالة عظيمة» جوهرها إعداد الكفاءات العلمية التي يجتمع فيها 
العلم النافع مع الخلق ا حَسَن. 

ا ور جح تشد ت چجحت 20000 
التقويم؛ والاقندار علن توظيف الوسائل التعلیمیة المُوینة عل الفهم والإفھام: وكذا القدرة عل 
التخطیط والتنفیذ والتقويم» بها يضمن جودة الفعل التعليمي في ختلف مراحله. 

ومن نّم أضحت مواكبة المستجدات التربوية للمشتغلين بالحقل التعليمي أمراً في 
غاية اللزوم» ولا سیا مع تطوّر النظريات التربوية المهتمة بكفاية المُدرّسء التي تدرس 
عوامل التدريس ومُتغيّراتها؛ بُعيَةَ ضبطهاء والتحکم فیھاء وکشف تأثير بعضها في بعض؛ إذ 
أضحئ التدريس حقلاً علمياً مُتخصّصاً له قواعده ومهاراته. 

Ú,‏ كان التركيز Je‏ ملكة المُدرّس ومهاراته شرطاً لجودة التعليم OB‏ العناية 
بالمهارات التدريسية في التعليم الجامعي ازم وآکد؛ اذ ينبغي bu SU‏ الجامعي "أن يكون 
ola JOSI Uz‏ تو و کو تا التعلّہ > التي تكن الطلبة في الجامعات من تكوين 


.۲٥۸ص النبهان» الفكر الخلدوني من خلال الملقدمةء مرجع سابقء‎ )١( 


ء٤ شلبي» أحمد. تاریخ التربية الإسلامية» القاهرة وبيروت: دار الكشاف وبيروت للنشر والطباعة والتوزيع»‎ (Y) 
.19١ص‎ 


- ۳4۸ - 


المهارات العقلية والقدرات الانفعالية المناسبة» وتعزّز الاتجاهات والقيم الإسلامية 
والإنسانية» بحيث يكون خريجو كليات الشريعة في جامعاتنا نواةً لعلاء ومُفگرین 
ونجتهدين» قادرين على الفهم والتحليل والتركيب والتطبيق والتقييم» لا جرد حفظة 
للمعلومات» وخزنة ا 
فلا يُمكن تحقيق ا حودة التربوية دون العناية بصناعة التدریس. وأول "الصناعة 
الاختيار الجيد» ثم التكوين الدقيق» ثمَّ التدريب» ثمٌ التكوين ا مستمر؛ والبحث الدائم» 
والانفتاح عن جالات التربية الرحبة والواسعة» وتصحيح الأخطاء باستمرار» والإخلااص 
الع paara‏ وشت اع ادر وت العا Latia‏ السا ةا لعا 
٠ ٦‏ 
إنَّ صناعة التدريس ليست ترفاً فكرياًء بل هي من الأمور المهمة في صناعة الملّكات 
رة الاك وتأهيل المُدرّسن هو الخيظ الفاضل بين العمل المُنَظّم المجدي والششیر 
والعمل الذي يفتقد JJ‏ مُقرّمات الإبداع. وعنایۃً بذلك» يُمكِن الاستئناس بالمقترحات 
الآتية الكفيلة بالرفع من جودة صناعة التدريس في مسالك التعلیم الجامعي: 
- إعداد دورات وندوات مُتخصّصة لأعضاء هيئة التدريس تطلعهم عن طرائق 
التدريس الجامعي» وأساليبه» والوسائلء والتقنيات» وكيفية الاستفادة منهاء 
وتوظيفها في تدريس علوم الشريعة.”) 
- تنظيم تكوينات إجبارية في طرائق التدريس وأساليب التقويم للأساتذة الجدّدء 
يشرف عليها خبراء ومُتخصصون في المجال. 
- ترسيم مبدأ الإشراف التربوي الذي 222 نوعاً من الارتباط الوظيفي بین 
المُدرّسين القدامى والجُدّد؛ لكي يستفيد هؤلاء الآخرون من زملائهم القدامى 


(A)‏ ملکاوي» وأبو سل» كتاب مؤتر علوم الشريعة في الجامعات؟ وقائع المؤتمر. وبيان المؤتمر وتوصیاتہ وملخصات 
بحوثه. مرجع سابق» كلمة شاهر الحسن الرشدان» ص19. 
() بازي» صناعة التدریس ورهانات التكوين» مرجع سابق» ص١٠١‏ . 


. ۱۸١ص الكيلاني» سري زيد. "طرق تدريس علوم الشريعة في التعليم الجامعي وضرورة تطويرها". مرجع سابق»‎ (Y) 


- ۳44 - 


وخبراتهم. وهذا مبدأ أصيل في النظام التعليمي باليابان؛ إذ بشرف مُدرّس قديم 
توعدو عل كل جد امو ارت a‏ ل 


- إنشاء مركز في كل جامعة يُعْنى علل نحو أساسي بتقديم المهارات والمعلومات 


والمساعدين لهم خلال السنوات الخمس الأولل» وإصدار نشرة دورية تتضمّن 
الجديد في هذا المجال (O)‏ 


- الإفادة من التجارب العالمية الناجحة في جال إعداد المُدرّسینء وتنمية مهاراتهم» 


مثل: اانا وال 8ئ 


ت- الأساس النفسي (السیکولوجي): 

يُقصّد بالأساس النفسي مجموع المبادئ المُتّصِلة با خصائص النفسية للفئة المُستهدّفة 
من حيث القدرات العقلية والإدراكية» وما يستلزم ذلك من مراعاة الفروق الفردية بين 
ab al‏ قش ل ا ا ا 


لحاجات المُتعلّمین التنایبة مع أعمارهم واستعداداتهم النفسية والعقلية. 


(A)‏ هوايت» ميري. التربية والتحدي: التجربة اليابانية» عرض وتعليق: مرسي أسعد وكوثر كوجكء القاهرة: عالم 
الکتبء۱۹۹۱ءء ص5١.‏ 

.1 بكارء حول التربية والتعلیم» مرجع سابق» ص57‎ (Y) 

X )0‏ اليابان من أكثر دول العااً اھتماماً بالتأهيل التربوي للمُدرّسین؛ إذ إِنَ 7 من الجامعات اليابانية تقدّم برامج 
لتكوين المُدرّسین وتدريبهم. انظر: 
- هوايتء التربية والتحدي: التجربة اليابانية» مرجع سابقء ص۹١١٠‏ . 

)٤(‏ تمتاز الصين باستثمار الوسائط والتقنیات التكنولوجية الحديثة في تكوين المُدرّسین؛ فقد وظَّفت الأقمار الصناعية 
مند أمد بعيد في تدريب المُدرّسین وتأهيلهم. انظر: 
- اللجنة الوطنية للتربية في الصینء تطور التربية في الصين 9/15١-9875١م,‏ ترجمة: مكتب التربية العربي لدول 

الخليج» الرياض: مكتب التربية العربي لدول الخليج ١‏ ۸٤٢١ھ‏ ص۹٦.‏ 

(o)‏ 3⁄2 تركيا إحدئ الدول الرائدة في جال تدريب أساتذة التعليم العالي وتأهيلهم؛ إذ تُنظّم الجامعات للمُدرّسين 
دورات منتظمة (مسائية أو صيفية)» توج بشهادات تقديرية تمنح الأساتذة حق الاستفادة من بعض الامتیازات 
المادية والمعنوية. انظر: 
- متولي» مصطفئ. نظام التعليم في تركياء الرياض: دار الخلیجء ؟51١هء‏ ص٦۸.‏ 


سے ا $ — 


ومراعاة خصائص الفئة المُستهدّفة با لخطاب والتربية مبدأ أصيل في تراثنا. قال عبد الله بن 
مسعود (توئی: ۲ھ): "ما Sd‏ بمُحدّث قوماً حديثاً لا تبلغه عقوهم إلا كان سض ف 
ففي ا حدیث تقریر لمبدأ مراعاة قدرات الفرد في التواصل والتربية والتعليم. 

وأگد الماوردي ضرورة معرفة العالم (المُعلّم) قدرة تلامذته» مُبِيّناً أثر ذلك في جودة 
العملية التعليمية؛ إذ قال: "ينبغي أن يكون للعالم فراسة يتوسّم بها المُتعلّم؛ ليعرف مبلغ 
طاقته» وقّدر استحقاقه» ليعطيه ما يتحمّله بذكائه أو يضعُف عنه ببلادته؛ فإنّه أروح للعالم» 
وأنجح للمُتعلّم. (Y),‏ 

Ó]‏ القصد من تصدير الحديث عن الأساس النفسي بنصوص من التراث التربوي هو 
تأكيد ó]‏ العناية بالخصافص النفسية والقدرات العقلية للمُتعلّم ليست وليدة النظريات 
الحديثة» وإِنَّا هي ركن أصيل في المنهج التربوي الإسلامي الذي L‏ له الوحي؛ ورسمت 
معالمه سُنَّةَ رسول الله لي وأغتته التجربة التربوية المبكرة؛ وَمَنْ سار علن نبجها من 
الأسلاف؛ تصنيفاًء وشرحاً وبياناً. 

بل Š!‏ "الناظر في هذه الكتب التي ہہت ضا لخادم عن آداب وشروط 
U sa‏ المُتعلّم والمُعلّم» وما يتعلّق بذلك من شروط التعلّہ وطعة الاذة المد گت 
وأنواع المُوْلّفات التي کانت موضوع الدرس في ختلف العلوم» يدرك أن علماءنا کانوا 
ای اتا سی ها تسق الآن ول ای اص ا 

والحقيقة OÍ‏ علماءنا قدّموا مبادئ تربوية (نفسية) عامة صالحة للتوظيف في جال التربية 
والتعليم في مختلف المستويات والأعمار والرتب التعليمية؛ ما يدفعنا إل التساؤل عن 


(A)‏ مسلم» صحيح مسلم بشرح النووي» مرجع سابق» مقدمة الكتاب» باب: النهي عن الحديث بكل ما سمعء حديث 
رقم ٥ء Ya‏ ص5. 

. 17 الماوردي» أدب الدنيا والدين» مرجع سابق» ص4‎ (Y) 

(O‏ علم النفس التربوي: علم يُعْنِى بدراسة المشكلات المُتعلّقة بسلوك التعلُم والتعليم والمشكلات النمائیة التي تظهر 
في المدرسة. انظر: 
- القضاة» محمد فرحان. والترتوي» محمد عوض. أساسيات علم النفس التربوي: النظرية والتطبيق» عّان: دار 

الحامد للنشر والتوزيع» ۲۰۰۷مء ص٢۲.‏ 
)٤(‏ حليم» مداخل تدريس العلوم الشرعية» مرجع سابقء ص4 7. 


کا 


خصائص الطالب الجامعي» وعن منهج استثار هذه ا مبادئ التراثية» وغيرها من الدراسات 
النفسية المعاصرة» في تركيب أساس سيكولوجي يراعي طبيعة المرحلة العمرية للطالب» 
وخصائصه النفسية في ترسيم مدخل ا ملکات. وتظهر وجاهة طرح هذه الإشكالات الفرعية 
في صعوبة ترسيم آي مكل ےر ووں os‏ مو وی حون ہو حصنا من 
ال وظيفة Shape ans‏ يتن أن ترطفها فى باد الم لات s‏ بها 


1 


ہد ہے أوزي أن s‏ سیر ری موس 
a aa opa ali‏ اق 0 مفتاح الأساس النفسی لمدخل الملكات يتمثّل في 
وؤاقة عماس ای اف لان كل لد بد ی دا و ےا 
القدرات العقلية» والنضج» والدافعية» وا میول والحاجة. 

وني ما يأتي Sal‏ الخصائص النفسية لطلبة الجامعة» لا سيا في السنوات الأولى: 

- حماستهم التي على قدرها يكون شوقهم للعلم» وقدرتہم عن تحصيله. 

- قدرتهم عل التركيز؛ لخلرٌ با حم من تبعات الحياة» إلا ما يكون ذا علاقة باهتماماتهم 

أو نما ترتبط به مصائرهم» وهو مناط وعيهم» وتكريس (ممھمء وتوظيف 


طاقاتهم. 

- دزبتهم على التحصيل؛ لاکتمال نضج مدارکھمء واتّساع آفاق رؤيتهم لأنفسهم 
وللعااً المحيط بهم. 

Ë‏ تحلّيهم بروح المبادرة كلما ا المجال» وسمح لهم بممارسة حرياتهم التي كفلها 
الإسلام. 


ج تحمّلهم لمشقة التعلّم مھما تعقّدت مسائله» وتفرّعت ميادينه» e <la‏ آفاقه» 


وبمُدت مقاصده» وهي صفة لا يفوز بها جيل من الشباب إلا وتفوّق. (Dn‏ 


(A)‏ أوزيء مقابلة علمية» صفحة AY)‏ £( من هذا الكتاب. 


. مدني» النوعية التربوية في المراحل التعليمية في البلاد الإسلامیق مرجع سابقء ص۲۲۸‎ (Y) 


fo - 


إن N‏ مک سے برای تار اع ال کات امن 
الالتزام بجملة من ا مبادئ السيكولوجيةء امھا: 

- اختيار الطرائق التعليمية المناسبة لمستوئ إدراك الطالب ا جامعي: 

J‏ النضج العقلي للطالب 'يُؤمّله للبحث عن المعلومات» وتركيبهاء وتحليلهاء 
رسفا فا تفعل الا سا ى فی عن اه الات بل یڈل دق فير الطاب 
aje‏ البحث عنها. Ó]‏ الجامعة عبارة عن صرح للبحث عن المعرفة وبناء العلوم» ولیست 
ا 

فقدرة الطالب ¿le‏ الفهم والتحليل والتجرید والتركيب تفرض اختيار الطرائق 
النشطة التي تعتمد على التعلّم الذاتي المشفوع بتوجيه الأستاذ وإرشاده» وعدم الاعتماد على 
أسلوب التلقين؛ لن أسلوب لا يراعي الفروق الفردية بين الفئة المُستهدّفة» ويخلو من 
تجاوب الطلبة؛ CAS‏ يتلقّون فقط. والاعتماد على التلقین المُجرّد بلا تأمّل بصي دور العقل 
في التحليل والنقد والنفوذ إلى أسرار العلوم والفنون. 

إن "الطريقة الناجحة هي التي تقوم على أساس معرفة طبيعة الطلاب» وتستند إلى 
حاجاتہم ودوافعهم» فيتم إيقاظ ا حاجة أو الدافع أولآ» وذلك بوضع الطلاب في — 
مُولّد هذه الحاجة أو الدافعء ثمٌ الاعتماد على النشاط الذاتي لكل طالب» فيّلاحِظ» ويبحث» 
ويربط الحقائق, ويُعبّر عنها بنفسه."”") 

وهو أمر يفرض تطوير طرائق التدريس |a‏ يتناسب مع مستوئ النضج العقلي والنفسي 
للطالب» بالوجه الذي يُمكّنه من ممارسة التفكير السليم» والقدرة على مناقشة القضايا 
والتحاور فيهاء والقيام بالبحث والاستقصاءء وذلك باستعمال طرائق تدريسية يؤدي فيها 
الثُتعلُم دوراً فاعل» من قبيل: التعليم التعاوني» وحل المشكلات»ء والطريقة الاستقرائية» 
والاستنباطية» وال حوارية. 


(A)‏ أوزيء مقابلة علمية» صفحة AY)‏ £( من هذا الكتاب. 


. ٤٥ص طویلة التربية الإسلامية وفن التدريس» مرجع سابق»‎ (Y) 


_ ٣٤٤ - 


- مراعاة الفروق الفردية بین الطلبة: 

تتفاوت العقول من حيث الاستعداد لتلقي العلومء واختلاف القدرات المعرفية 
والمنهجية للمُتعلّمِين يوجب مراعاة الفروق الفردية بينهم؛ فالطلبة ليسوا على وزان واحد 
من حيث القدرات العقلية والنفسية؛ إذ فيهم الكيّس اللبيب» والمتوسط الفهم» والضعيف. 
وكل طريقة أو أسلوب لا يراعي هذه الحقيقة Ob‏ مصيره الفشل. 

cell‏ التزبوي الاسلانی يراع ماين الكتعتمين من قروق وغخاطب كلا متهم 
بحسب قدرته ومستواہ. قال النووي (تونی: ٦۷٦ھ)‏ مُوجُهاً المُعلُمْ: "ويُّفهم كل واحد 
بحسب فهمه وحفظه» فلا يعطيه ما لا يحتمله» ولا يقصّر به e‏ يحتمله بلا مشقة» ويخاطب 


Dn 3 ٠ 1 
usu a کور در کو‎ ease کا ا‎ 


وقال ابن جماعة (تونی: ۷۳۳ھ): G|"‏ المبتدئون وا لمنتھونء فيُطاكب کل منهم على ما يليق 
بحاله وذھنہ.'''' فلا مندوحة عن مراعاة هذا الضابط في تنمية الملّكاث وتقويمهاء ولا سيا أن 
شخصية الطالب ليست ميراثاً تتوارثه الأجيال» ls‏ تتكوّن من مجموعة من الاستعدادات 


الا اة رما ساب ا وال رات سض إل یس 


- تفرید التعلیم: 

إذا تقرّر مبدأ ضرورة مراعاة الفروق الفردیة؛ لتفاوت العقول في الاستعداد لتلقي 
العلوم» OB‏ الإجراءات الفعلية لهذا الأصل التربوي في مسالك التعليم الشرعي الجامعي 
asus‏ الا مدا رید الع" 
التدريس بالملّكات» من حيث "النظر في إمكانية اعتماد حلول تربوية تسمح بالعمل 
بإيقاعات مُتفاوتة تناسب مستوئ المُتعلمين ووتيرة التعلّم 51 


ويُؤكّد محمد الدريج اتصال هذا DM‏ بنموذج 


."١ النووي» المجموع شرح المهذب» مرجع سابق» ج١ء ص‎ GA) 

.۲٠ ٠ص ابن جماعة» تذكرة السامع والمتكلم في أدب العالم والمتعلم» مرجع سابق»‎ (Y) 

(۳) يُقصّد بتفريد التعلّم OP‏ ينطلق التعلیم من معرفة خصائص كل طالب» وحاجاته» وقدراته» ومستوئ مكتسباته 
المعرفية» بحيث يتم تعليمه بحسب إيقاعه» وقدرته على العمل." انظر: 
- أوزيء المعجم الموسوعي» مرجع سابق» ص1٠‏ . 

. ١7ص الدريج» "التدريس با ملکات: نحو تأسيس نموذج تربوي أصيل في التعليم"؛ مرجع سابقء‎ (t) 


داعم $ - 


والحقيقة أنه یصعب تطبيق هذا المبدأ فی التعليم الجامعي؛ نظراً إلى التكاليف المادية 
المرتفعة جدَاًء والشروط التربوية التي يتطلّبها؛ ON‏ من مقتضياته تخصيص كل طالب بإيقاع 
تعليمي خاص» ما سيفضي إل تعدّد المناهج بحسب عدد الطلبة. وأمام هذه الصعوبة؛ يُمكِن 
تطيق هذا ادا Cal‏ يان قد الأسين العرکہ للا الس بضورة جات کل أن 
يُتوسّع في مضامينهاء بتكوين مجموعات مُتجانِسة من حيث: المستوئء والقدرات العقلية °“ 

ga‏ انج فا فی مون هد قريب ھت مب شس اف ماب 
الزيتونة» وتباين خرجاته؛ إذ قال: "السبب الثامن: عدم تقارب التلامذة الوافدين إلى 
التعليم بجامع الزيتونة في ال حالة التعليمية التي يفدون وهم عليها؛ لأػہم يردون من جهات 
شتى ختلفة في حالة التعليم» فمنهم مَنْ يرد حافظ القرآن وبعض ا تونء قادراً عل القراءة 
والكتابة» عارفاً بالرسم» بسبب التدرّبٍ على الكتابة في مكاتب القرآن المتقنة» وقد قرأ 
مبادئ العربية قبل دخول الجامع» ومنهم مَنْ يفد على حالة دون ذلك» ودونهاء ومنهم مَنْ 
لا ئن قراءة ولا كتابة» ولا يحفظ القرآنء ولذلك يكونون مُتفاوتين تفاوتاً بيا في الأهلية 
لتلقي الدروس» وهذا من أسباب عدم ظهور نتائج مُتقاربة في مُتخرّجي الجامع. "° 

ومبداً تفريد التعلُم يجد مُسرّغہ في اختلاف الروافد التعليمية وتنوّعها للتخصّصات 
الشرعية. فكليات الشريعة» وشُعب الدراسات الإسلامية بكليات الآداب والعلوم 
الإنسانية» تُصِنّف ضمن ما يُعرّف بالجامعات ذات الاستقطاب المفتوح» وبحسب القوانين 
المُنظّمة لولوجها؛ فهي متاحة لكل حاصل علن شهادة البكالوريا أو ما يعاد هاء بصرف 

ويُمكِن تصنيف مدخلات المؤسسات الجامعية للتعليم الشرعي إلى نوعين: 

الأول: يشمل الوافدين من خرّيجي مسالك التعليم العتيق» والتعليم الأصيل. ويمتاز 
هذا الصنف باطّلاع لا بأس به على مباحث علوم الشريعة» فضلاً عن حفظ القرآن والمتون» 
2 القدراكورالهازات اة 


)١(‏ المرجع السابق» ص۹. 


.١١8ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 


- ریہ 


الثاني: بُمتّله الوافدون من خرّيجي ا مسالك العلمية والأدبية بالمناهج الدراسية ما قبل 
الجامعية؛ وهم على قدر لا بأس به من الاقتدار المنهجي ومهاراته» مع ضعْف ملحوظ في 
امتلاك أساسيات المعرفة الشرعية وضبط نصوصها. 

وبناء على هذا التمييزء يتعيّن إعداد مسارات مُتعدّدة في الجذع المشتركء تراعي طبيعة 
الموارد المعرفية والقدرات المنهجية التي تلقّاها كل طالب وافد وَفق تخصّصهء بحيث يكون 
التركيز في مسار النوع الأول عل تثبيت المُكتسّبات العلمية» وتخصيص الاهتمام بالمهارات 
المنهجيةء مثل: الفهم. والتحلیلء والمقارنة» والاستنتاج» والبحث؛ عل Í‏ تنصرف العناية 
في النوع الثاني إلى ضبط النصوص الشرعية؛ حفظاً kes‏ دون ا مال تطبيق المُكتسّبات 
النظرية في حصص الدرس. 


ث- الأساس الاجتماعي: 

يقوم مدخل اللات عل مبدأ وظيفية المعرفة؛ O] S|‏ المعرفة غير مقصودة لذاتهاء وإنَّ) 
هي باعتبار ما يترتّب عليها من آثار نافعة للطالب في خاصة نفسه ومجتمعه. وهذه الوظيفية 
يرز تيز النظرية التربوية الإسلامية عن طريق التأثيث لبناء مناهج تعليمية لا تحصر هدفها 
في تحقيق طموحات الفرد» بل تسعیٰ -بالموازاة مع ذلك- إل إعداده لخدمة أنه وجتمعه» 
وتنمية روح الولاء الحماعي في نفوس طلبة العلم. 

قال ابن عاشور: "نبحث عن تعليم يفيد ترقية المدارك البشرية» وصقل الفطر الطيبة؛ 
لإضاءة الإنسانية وإظهارها فی أجمل مظاهرهاء فیخرج صاحبها عن وصف الحيوانية 
البسيط» وهو الشعور بحاجة نفسه خاصة: إلى ما KZ‏ ني جلب مصلحته ومصلحة غيره. "© 

روم عل سا اس الشرعي نفام سورا عمق ضا لان 
ذوي الكفاءات الشرعية» الذين يُبلْغون دين اللہ عن بصيرة» وينظرون OJ‏ الحياة نظرةً 
واقعية مُنفتحة» ويُسهمون في تقديم الناس وتأطيرهم وتوجيههم وَفق نظرة مقاصدية 
مستوعبة مقتضيات الزمان والمكان. 


. ١9ص ابن عاشورء اليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابقء‎ (A) 


لانت 
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Ol‏ جودة التعليم الجامعي هي في جودة مخرجاته» ويتمثّل ذلك في ge"‏ وإعداد طائفة 
22¿ تأخذ علن عاتقها دراسة النوازل والمعضلات التي تعترض ال تعاملین في الساحة 
الإسلامية خاصةء وني الساحة العالمية عامةء والتي منها: إعداد مُتخصّصين في هذا العلم 
من أجل إنتاج أبحاث علمية» تجيب عن أسئلة واقعیة أو مُتوفّعة؛ ومن أجل إعداد أجيال 
12522 تجيد التعامل مع الأصول والفروع. "° 

فبؤرة الأساس الاجتماعي تكمن في توجيه الاہتمام إن تكوين الكفاءات العلمية 
والشرعية التي مُث ا حصن ا حصین لعقيدة المجتمع» وهُويته» وأصوله التشريعية والتربوية. 
ومن مقتضيات ذلك تأهيل خرّيجي مناهج الدراسات الشرعية للاندماج في تدبير الوظائف 
alqun‏ ا 

وأهم وظائف المؤسسات التعليمية والجامعية تتمثّل في وظیفتین: وظیفة الإدماج» 
ووظيفة الإنتاج؛ فهي من جهة تدمج المُتعلّمِينَ الوافدين من المحيط وثُنتِج الأطر 
الان راس ولک تس ج ری ولد فت alaq‏ ا 
عن الملّكات والكفايات العملية والمهنية المستجيبة لحاجات المجتمع ومشكلاته؛ تسهيلاً 
لاندماج الطالب في الحياةء SU‏ يكون فاعلاً في المجتمع» وغيرَ مفعول بەہ ومُقبلاً غير مُدْبر. 


وہذاہ فإِنَّ مسالك التكوين الشرعي الجامعي ,22 في أداء مهمتهاء إِنْ لم تُرگُز عن 
الملّكات المهنية التي تُؤْمّل الطالب لمارسة الوظائف الشرعية والاجتاعية. فمن أهم 
مُؤشرات قياس كفاءة مدخل الملّكات قدرة الطالب على الربط بين ما يتلقّاه في مسالك 
التكوين الجامعي وانتظارات المجتمع وآماله من طلبة العلم الشرعي» وقدرته على "الوفاء 
بمتطلّبات الخطط الشرعية» لتصطبغ الحياة العامة بصبغة الشريعة» وتنضبط لأحكامها؛ 
کالفتیاء والقضاءء والشورئ» والتوثيق» والحسبة؛ "'' 


. ۲٣٣ص جميل» "مظاهر الخلل في منهج تدريس الفقه". مرجع سابقء‎ (A) 
. ۳٣۹۱ص السلياني» ا معین في التربیق مرجع سابقء‎ (Y) 


3 صادقي» منهاج تدریس الفقه: دراسة تاريخية تربویةء مرجع سابق» ص۷۲ 


لامع _ 


فالثابت S|‏ "نی عا ‏ التكوين الجامعي تُطرّح دائ مسألة العلاقة بين ما نتعلمه ومجال 
مارستهء وهذا يرجع إلل مشكلة تحويل المُکتسّبات والمُحصّلات المعرفية إلى ميدان الشغل 
الاجتماعي. وكان من المفروض أن يسمح لنا التكوين بإعادة استثار هذه المُكتسّبات 
en situ‏ ا yaa‏ غال العمل طريعة ری وا 


والناظر في حال خرجات التعليم الشرعي في الجامعة يَلحظ قلَّة فرص الشغل المتاحة مم 
إا ما 221 من ولوج مراكز التربية والتكوين'" أو بعض الوظائف الدينيةء مثل الإرشاد 
الديني. وتعليقاً عن ذلك» رأئ جابر العلواني OÍ‏ حرمان خريجي العلوم النقلیة من المزايا في 
المجتمع (...)ء إلا هو ثمرة لعجز معظمهم» وعدم ملاءمة دراساتهم لوظائف المجتمع الجديد 
(...). وبما أنَّ الخيار الدراسي أصبح محكوماً بمقدار العائد المادي» فقد انصرف كثير من الطلبة 
۶ +۶9 ۹ ہم" 


ماع 


£ 


SÉ عدم الاهتمام بطبيعة الوظائف الاجتماعیة في إعداد الطلبة رسخ لدیٰ المجتمع‎ Ó] 
سلبياً عن وظيفة مسالك التكوين الشرعي» يحكم بعجز مخرجاتها عن الإسهام في تقدم‎ 
الأمم والمجتمعات» فنجم عن ذلك جنوح المُتفوّقين من خريجي المناهج الدراسية إلى‎ 
في الاندماج والفاعلية في مجتمعهم.‎ Sul تخصّصات أخرئ؛‎ 
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اور a‏ ہل يسنان لاوقا ات اتد معاد 
حيث l‏ المُختبّر التربوي والعلمي الذي تُصنّع فيه العقول والأفکار والقاطرة التي تقود 
التغيير في ميادين شتى» مثل: القضاءء والتعليم» وا خطابةء والوعظء والإرشاد» والتوثيق» 
والمصارف المالية الإسلامية» والحسبة» والعمل الاجتماعي. 


(1)العمري» حربوش. "التعليم الجامعي بین مقتضيات التكوين والضابط الديني: العلوم البيولوجية والطبية 
أنموذجاً". فی: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته ا حضاریة تحرير: رائد ميل عكاشةء هرندن: 
المعهد العالمي للفکر الإسلامي» ط١ء‏ (۳۳٤۱ه/‏ ۲۰۱۲م)ء ص۳٠٠‏ . 

(O)‏ هي مراكز تابعة لوزارة التربية الوطنية والتعلیم العالی والبحث العلمي في المغرب» ومنوط بها تكوين أساتذة 
التعليم المدرسي عن اختلاف مستوياته وأسلاكه. 

() العلواني» طه. إصلاح الفكر الإسلامي بين القدرات والعقبات: بيروت: دار الهادي» ط١ء‏ (١٤٢۱ھ/‏ ۲۰۰۱م)ء ص۸۲. 


کپ وت 


ومقتضى التجديد يكمن في إحياء هذه المجالات» وإعداد الكوادر العلمية الكفيلة 
بتفعيلها في واقع الحياةء وتأهيل الطلبة بالعُدّة العلمية والمنهجية والعملية؛ ما ييسّر 
اندماجهم في المجتمع. وليست هذه مهمة الجامعة وحدها؛ إذ يتطلّب ذلك إسهام عدو من 
المؤسسات الاجتماعیة الرسمية وغیر الرسمية. 


iS]‏ الدؤاسة المبدانية أن ربط = المنهج بالوظائف الشرعية للمجتمع من أهم 
دعامات تجدید المنهج. وهو مُوْشَّر 2 ضرورة استحضار دعامات الأساس الاجتماعي 
في اختيار المداخل التربوية» واختيار المضامين المعرفية» والطرائق والأساليب التعليمية في 
محافل التدريس الشرعي ا جامعي. 

فالحاجة ماسّة إلى إحكام "التناسق والترابط بين عناصر ا منھجء بط تُقدّمه من حاور 
تغرف وأنشطة سے وأساليب ملظ ab,‏ تفي إن تة شخصية الثرہ 
المُتعلّم عل نحو يُمكّنه من الاضطلاع بأدواره المُتعدّدة بالمجتمع مستقباة. "© 

O!‏ تدقيق مخرجات المنهاج (مواصفات المتخرّج) مفتاح لإضفاء البّعْد الاجتماعي على 
المنهج الجامعي» وذلك بالإجابة عن السؤال المحوري: "هل الطالب في الدراسات الشرعية 
3⁄2 ليكون إماماً وخطيباً أم أستاذاً ومُعلّاً آم عالاً وداعيةٌ أم صحفياً وكاتباً آم ليكون کل 
هؤلاء أو لا واحداً من هؤلاء؟””" فالتحديد الدقيق لملمح التخرٌج يُسهم بفاعلية في تحديد 
الأهداف» وتجديد مسارات التخصّص. 

إن "بناء أي متاح تغليمي تاج leo‏ ]8 دید غرجات التكوين. بشکل دقيق: 
والواقع U|‏ في شُعَب الدراسات الإسلامية نملك تصوّرات عامة لمواصفات المُتخرّجء 
غير U‏ مُتفاوتة» وأحياناً متباعدة."““ وأهم مستلزمات تدقيق ملمح التخرّجٍ اختيار 
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` 


. ٠١٤ حسین: واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية الجامعية» مرجع سابق» ص‎ (A) 

. ٦۷ص دويغري» "التكامل بين مناهج التعليم الثانوي والجامعي بين النظرية والتطبيق"» مرجع سابق»‎ (Y) 

(Y)‏ عقيلة» حسين. "ضرورة التكامل المعرفي في التحصيل العلمي والتحصين الحضاري: مقاربة تأصيلية في ضوء 
نصوص الشريعة ومقاصدها". فی: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته الحضارية» تحریر: رائد جيل 
عكاشة» هرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلامي» ط١ء‏ (577 ١ه/‏ ۲۰۱۲م)ء ص٢٥٥.‏ 

)£( الصمديء البيداغوجيا الجامعية في الدراسات الإسلامية وآفاق التكوين والبحث والشراكة مع المحيط» مرجع 
سابقء ص۳۳. 


- £04 - 


مضامین لمسالك تخصّصية تكون دعامة ومُعرٌزۃ للصفة الاجتماعیة للمنهج الجامعي. 

وتساوقاً مع ذلك» اقترح خالد الصمدي اعتماد بعض المسالك التخصّصية ذات البُعْد 
الاجتماعي والوظيفيء مثل (U:‏ 

مسلك مناهج التربية الإسلامية. 

مسلك الدعوة والتواصل والإعلام. 

مسلك الإرشاد النفسي» والاجتماعي. 

مسلك فقه الاقتصادء والاستشارة الشرعية في الاستثمار. 

مسلك فقه القضاء الشرعيء ورعاية الحقوق. 

مسلك التحقيق والفهرسة والتوثيق لعلوم المكتبة. 

انتيلك التوليق الع وال 

مسلك فقه الزكاة (المؤسسات. والممارسات). 

مسلك الفن الإسلامي ودراسة الآثار والتراث. 

مسلك فقه الأقليات وا حالیة الإسلامية. 

وهذه المسالك المقترحة ليست ¿je‏ سبيل الحصر؛ لأنَّ حاجات المجتمع وقضاياه 
ومجالاته تتجدّد بتجدّد فكر الإنسان ومقتضيات الزمان والمكان. وقيمة المناهج É‏ في 
منح معارف» والتدرّب على مهارات ھا أهمية في واقع مُتجدّد» يتطلّب في كل مرحلة 
تخصّصاتٍ حديثةء وفروعاً علمیۃً جديدة. 

ج- الأساس القيمي: 

يقوم مدخل ا ملکات على منظومة قيم مُوجّهة إلى اكتساب العلم» وإعمال مقتضياته في 
واقع الاستخلاف؛ تجسیداً للرؤية الشاملة التي Ú‏ بناء منهج تتكامل فيه شخصية 
الدارسینء بحيث يجتمع فيهم العلم النافع مع الخلق الحسن؛ ما يجعلهم أهلاً للإسهام في 


77-7 ا مرجع السابق» ص ؟‎ (A) 


او 


بناء المجتمع» بوصفهم باحثين أو مُتخصّصين أو فاعلین في جالات الوظائف الاجتماعیة 
مثل: القضاءء والتعليم. 

"ليس أصدق من حاجة الأمّة إل بناء مناهج التعلیم في إطار التربية الإسلامية؛ وذلك 
!5 التعليم هو تزويد الفرد بمجموعة من المعارف والخبرات والمهارات. وما لم تكن هذه 
العلوم حيّة ومُتحرّكة في إطار تربوي أخلاقي ديني عقلي سليم Ll‏ تفقد وجهتهاء ولا 
تكون Sale‏ من عوامل البناء والتقڈُم في الطريق الصحي. "© 

فالقيم التربوية لاق سی مول و سال والتعليم» بل هي أساس 
التحصيل وثمرته. ولنا في تاريخنا عبرة؛ فعندما اجتمع العلم بالأخلاق في سيرة أسلافنا 
أكرمهم الله بإصلاح علومهم وسداد مناهجهم؛ إذ "اهتموا بتزويد المُتعلمین بمنظومة 
قيمية G Z‏ تُشْكّل شخصيتهم الأخلاقية والسلوكية؛ المُرتبطة بالقيم الإسلامية النابعة 
من العقيدة الإسلامية بشكل رئیس."''' فكان المُتعلُم يطلب العلم فلا يلبث أن یریٰ 
ذلك في هدیه» وسلوکه» وفکره» ومنهجه. 

وعندما غابت الأخلاق في 7 العلوم وتعليمها دثر العلم» ودثرت معه الملّكة, 
وضعُف النظر في العلم المُثیر للفهم السليم والنهج القويم. فقد 32 ابن عاشور انفصام 
العلم عن التربية الإيمانية والأخلاق الحميدة من أسباب باحر العلوم ومناهج تعليمها؛ إذ 
قال: "السبب الثالث: عرو التعليم عن مادة الآداب» وتہذیب الأخلاق» وشرح العوائد 
النافعة وغيرهاء وهو السبب الذي قضیٰ على المسلمين بالانحطاط في الأخلاق والعوائد. 
وقد اعتنئ المسلمون في صدر الإسلام بذلك» فتلقّوا آداب القرآن» وهدي الرسولء ثمٌ 
عرّزوه في عصور نہضتھم بعلوم آداب الشريعة والمواعظ. أمّا إهماله بعد ذلك فسببه تأخر 
المسلمين» وقصور أنظارهم» واعتقادهم أن العلم منحصر فی| تتضمّنه القواعد العلمية؛ 
کالنحو والفقه:.. (O‏ 


)١(‏ الجنديء أنور. العودة إلى اللهوية الإسلامية» بيروت: دار الهداية» ط١ء‏ (١٤٢۱ھ/۱۹۹۹م)ء‏ ص۸۹۔ 


ء١ط الزيدي» أحمد طه. تدريس الحديث النبوي وعلومه: الأصالة والمعاصرةء بغداد: دار الفجرء‎ (Y 
.۱۳° اه ۲۰۱۳م)ء ص‎ 0 


. ١٠۲ص ابن عاشورء اليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 
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إن aa a,‏ الربوق امم اقدریی الشرعي رهن مین سالك آتش في 
منظومة القيم الإسلامية» بجعلها ذروة الآهداف» ومقصد دراسة المضامين المعرفية 
ومُدارستهاء وبؤرة اهتام الأنشطة التربوية والتعليمية؛ ما يؤدي إلى تخريج كفاءات علمية» 
يجتمع فيها العلم الصالح مع العمل الصالح» وتسم بالاعتدال والأخلاق الحميدة المُتمثُلة 
في استقامتھا؛ تربية» وسلو کا ومنهجاًء وزحفاً نحو ا معالی في رَكُب ۶ی + و 

إن التجاني بين العلم والأخلاق في مناهج التدريس مرل التحصيل إلى اكتساب جافٌ 
لا یع خلقاًء ولا يُصحّح سلوكاًء فيصبح ال منهج عاجزاً عن نقل طلبة العلم من الغفلة إلى 
النقظة ومن اله والاضطراب إل الاستقرار والاطمفتان: 

77۷ سپ au‏ والالنتفامة» ومن راس الفاق قوله عر 
وجل :1659 322325 36 بل قت ء aa 4© Z‏ :۲۸۷. قال ابن كثير: 


دي و وصسا 


é 2025635‏ أيْ خافوہہ وراقبوه» واتبعوا أمرہ واتركوا زجره 27 ْمَك ران #. "° 
a S oa‏ و EE‏ ارب لأمؤضوع الم راف ٹفل 
بمنظومة من القيم التربوية» أصلها الأصيل قيمة العبودية لله تعالیٰ؛ ف"المقصد من وضع الشریعة 
إخراج المُكلّف عن داعية هواه» حتی O S‏ عبداً لله اختياراًء كما هو عبد لله اضطراراً.'””") 

وإذا كان مطمح هذه المناهج تخريج الكفاءات العلمية المُؤهَّلة بملّكة استنباط 
الأحكام الشرعية» فإن هذه الأحكام ترتبط أشدّ الارتباط بالقيم التربوية الإسلامية؛ "فكل 
حكم شرعي يتضمَّن قيمة معينةً إيجابيةً مأموراً بها أو سلبية منهياً عنها. وتتطلّب المعرفة 
¿SL‏ ادكو اار مکل Guys‏ والتزام ما أمر الله فيه. "° 

فالأحكام الشرعية مُؤسّسة لمنظومة القيم» ومنها نستنبط معايير ال حکم على السلوك 
الإنساني بالتحسين والتقبيح؛ فكل حكم شرعي هو في حقيقته معيار للحكم على السلوك؛ 
إذ ما حسّنه الشرع فهو حسنء وما قبَّحه الشرع فهو قبيح. 


` 
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. 5 ابن كثير» تفسیر القرآن العظیمء مرجع سابقء ج١ء ص55‎ (A) 
5 ۱٦۸ص‎ ٢ج الشاطبیء الموافقات» مرجع سابق»‎ (Y) 
.۔۳٦۹ص الجلاد» تدريس التربية الإسلامية: الأسس النظرية والأساليب العملية» مرجع سابقء‎ (O 
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00 1 
ويرئ العلواني OL‏ ربط العلوم ومناهج تعليمها بمنظومة القیم القرآئية“ من أهم 
مقتضيات تجديد مناهج التعليم الديني» "بحيث تتحوّل القيم الحاكمة إلى ضوابط ومعايير 
تدٌد وجهة العلم وغايته» وتحكم سلوك العاملين في حقوله المختلفة. "° 


إن سال ااه دق فل الافجارالمعرق» زافتتار الوبائل ال ل شر 
فقط في تثقیف العقول وتزويد الطلبة با معارف» وإنَّا 322 لتشمل الاهتام بالتربية الإيانية 
التي تصون العلم في الأمّة» وتحفظ روح التفقه في الدين» عن طريق استهداف منظومة قيم 
مُتّصِلة بالعلم والتعلّمء أهمها 
- قيم أخلاقية سلوكية» مثل: المحبة» والإخلاصء والحياء» والاحترامء وا حواں 
والعفة» وال رحمة» والتازرء والتضامنء والتعاون. 


- قيم مُرتبطة بمنهج التعلّم مثل: الاجتهاد» والصبرء وا حرص ¿je‏ طلب العلم 
واحترام العلماء والأمانة العلمية. 


- قيم مُرتبطة بفعل التعلّہ وهي تتمركز في قيمة محورية؛ قيمة الإتقان والإحسان. 
فقد "تعدّدت الشواهد على إضفاء الرقابة الذاتیة في تحقيق أحسن الأعمال» وأدق 
الصناعات» وأكمل الأشياءء في ما يُعرّف بفن الأعمال» فیخرج بذلك الغش» 
والخداع» والتدلیس, والتزوير "" 

- القيم العلمية التي e‏ وأساسها قيمة الأمانة؛ فهي القيمة العلمية "التي تحكم سير 
العلم في الحضارة العربية الإسلامية» وهي على شكل رقابة تحمي المجتمع والفرد من 


(A)‏ عبر عنها العلواني بالقيم القرآنية الحاكمة» وهي: التوحيدء والتزكية» والعمران. انظر: 
- العلواني» التعليم الديني بين التجديد والتجمید مرجع سابقء ص٤٦‏ . 
(Y)‏ ا مرجع السابق» ص .AY‏ 


(Y)‏ الحندء مولاي المصطفئ. "منهج الاستمداد من الوحي لتحقيق الشهود الحضاري للأمة الإسلامية فی الفکر 
الإسلامي المعاصر"» ورقة علمية قدّمت في الندوة العلمية الدولية: مناهج الاستمداد من الوحي» وقد نظّمتها 
الرابطة المحمدية للعلماء» منشورات الرابطة المحمدية للعلماء» الرباط: دار أبي رقراق» سلسلة ندوات علمية» 
العدد (۲)ء ۲۰۰۸م ص04۷ . 
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تسلّط العلم علیھماء وتُوجّهه الوجهة الصحيحة التي تجلب المصلحة وتدفع المفسدة» 
وتسخر نتائج العلم لكل ما يعود بالنفع والخير العميم عل الإنسان. ”° 
فالأمانة مد استخلاف الإنسان. قال الله تعاك: £V ZZ b‏ لت وَالرَضِ 


< 


سير í. ç‏ کت کے ےکم zç‏ ے ہےےےےے کے ۱ب7 سے وش می پا £ 
al‏ قاب أن Ck Z‏ وله ال إن نهر كان Ay‏ جَمُولا 409[الأحزاب: ۷۲]. 


؟- مدخل الملّكات ومقتضیات التدبير الديداكتيكى Le‏ ات 

يتجإن الأثر الأهم لمدخل ا ملکات في استصحاب مقتضياته في بناء الات أهدافاًء 
ومحتوّئء وطرائقٌ للتدريس والتقويم. 

أ- في تحديد الملّكات المُستهدّفة: 

تحديد الملکات المُستهدّفة في مسالك التعلیم الشرعي الجامعي من أهم ا 
الإعمال التربوي لمدخل الملّكات؛ فتحديد المقاصد التربوية خطوة حاسمة لاختيار المضامين 
المعرفية» وانتقاء أساليب التقويم المساعدة على تحقیق أهداف المنهاج» وتدبير الات ۳ 
يخدم مقاصد التعلّم. 

ويرئ محمد الدريج °Í‏ تسليط الضوء على نموذج التدريس بالملّكات يتطلّب تحديد 
الأولويات والاختيارات الملائمة برؤية استباقية واعية» وذلك بتحديد الأهداف واللکات 
المُستهدّفة؛ قصد مساعدة صانعي القرارات التربوية وواضعي تشريعات تطبيقها وأساليب 
من P‏ 242555 لاد الات الها يكذ عملا إجرافا يوك زا افو انت 
ببناء المناهج وتجديدها؛ OB‏ مهمة البحث العلمي والتربوي هي تقديم الرؤئ والتوجُھات 
العامة المساعدة Je‏ التنزيل البيداغوجي للنظرية التربوية» ومن أهمها في هذا السياق: 

- بيان مراقي حصول الملّكة ومستوياتها. 


- اقتراح معالم صنافة للملکات المقصودة. 


)١(‏ المرجع السابق» ص۵۹۷. 


.١١ص الدريج» "التدريس با ملکات: نحو تأسيس نموذج تربوي أصيل في التعليم"؛ مرجع سابقء‎ (Y) 
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- مراقی الملکات: 

من المبادئ التربوية المُسلَّم بها في الفكر التربوي قدیبا وحديثاً أن التعلّم''' لا بحصل دفعة 
واحدة l‏ يخضع AA‏ التدرّج القائم على الترقّي في 2 المستويات المعرفية» وأ الارتقاء من 
مستوئ إلى آخر بخضع لعوامل تتداخل فيها الجوانب العلمية والتربوية والنفسية. 

فالملّكة جموعة من القدرات التي تتراكم بالترقي في منازل العلم ومستوياته. وقد 
کد هكين أن من أهم عوائق التحصيل: "الغفلة عن إعطاء كل مرتبة من مراتب 
التعليم ما تحتاجه من الأسلوب اللائق بهاء والنافع فيهاء (z‏ له أثر في تقويم الفكر CO",‏ 

وألمع -في السياق نفسه- إلى مراقي حصول GSM‏ وما يتعيّن مراعاته في كل مرحلة 
من مراحل الطلب» مُشدٌداً عا أنَّ المُتعلّم مُطالب في بداية الطلب "باستحضار المهم» S‏ 
يُلقى عليه ما له أثر عملي وأنْ يُكرّر سؤاله فيه» وأنْ يُكلف بتحريرات يظهر فيها أثر 
معرفته. وفي المرتبة المتوسطة يصير التعليم Lal,‏ إلى تقوية التفكير والجمع والتحليل» وفي 
المرتبة العالية يصير التعليم يرمي إلى الاستنتاج والنقد وفي كل تلك المراتب لا تكون 
العناية إلا UU‏ من العلمء لا بالألفاظ والقشور."47) 


وقد شارت أبحاث بلوم””' وفريقه إلى المستويات المعرفية للأهداف» وهي: التذكر» 
(٦ i 2: 7‏ 
والفهم» والتطبيق» والتحليل» والتركيب» والتقويم. 


(A)‏ نقصد به حصول الملّكة. 

(Y)‏ أفرد ابن عبد البر باباً في "جامع بيان العلم وفضله"» سّاہ "منازل العلم". وأخرج فيه بسنده إلى الفضيل بن عياض 
قوله: "أول العلم الإنصات: ثم الاستماعء ثم ا حفظء ثم العمل» ثم النشر." وأخرج لعبد الله بن المبارك قوله: "أول 
العلم النية» ثم الاستماع» ثم الفهمء ثم ا حفظء ثم العملء ثم النشر." انظر: 
- ابن عبد البر» جامع بيان العلم وفضله. مرجع سابق» ج۱ » ص47 .١‏ 

. ١ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 

)£( المرجع السابق» ص .١١6‏ 

)٥(‏ سبق التعريف به. 

.YYA-YYo U غریب: المعجم فی أعلام التربية والعلوم الإنسانية» مرجع سابق»‎ )٦( 
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خطاطة توضيحية لمستويات الأهداف في ا مجال المعرفي وَفق صنافة بلوم. 


وتأسيساً عل ذلك» يُمكِن تحديد أهم مراقي حصول الملّكة في ما يأتي: 


- الحفظ والفهم. 

- التطبيق. 

- التحليل والتركيب. 
- النقد والتقويه.”") 


- الحفظ والفهم: 

يعبر الفكر التربوي الحديث عن هذا المرقئ بالمعرفة أو التذكر» وهو مُتصل بالحفظ والاستظهار. 
ومطمح هذا المستوئ» في النظر التربوي ال حدیث: تنمية قدرة الطالب Je‏ تذكر المعلومات المُكتسبة 
واسترجاعھا۔''' وقد اخترنا وسم هذا المرقئ با حفظ والفهم'” لاعتبارين اثنین: 


)١(‏ تعكس هذه المراقي مستویات الترفّي في حصول الصناعة في العلم» والتدرّج وَفق هذه ا مراتب العقلية 3522 شرطي لتمام 
الملّكة؛ فلا تحصل المهارة في الفنون بمُجرّد الحفظ دون فهم أو العناية ec‏ وإغفال التطبيق» والتحلیلء والتركيب» والنقد. 
(Y)‏ نجيب. المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق» ص١٤٠‏ . 
ويُؤكّد الدريج أنَّ القصود من مستویٰ المعرفة هو التعلّم والاكتساب الذي يؤدي إلى الحفظ؛ فالسلوك 
23 — بفضل اكتساب المعرفة هو OÍ‏ يقوم الفرد بحفظ المعطيات. GÍ‏ السلوك M‏ — لاسترجاع المعرفة 
فيكمن في قدرته على العثور عليها في ذاكرته واستظهارها. انظر: 
- الدريج» تحليل العملية التعلیمیة مرجع سابقء ص۹۲. 
(۳) حدّد صادقي ا منازل العقلیة (فی ارتباطها بالملّكة الفقهية) تحديداً نسبياً وَفقاً لللآتي: 
منزلة الفهم» منزلة الحفظ. منزلة التركيب» منزلة التطبيق» منزلة الاستنباطف منزلة التقویم. وقد قدم الفهم 
على الحفظ في ترتيب هذه ا منازلء وعند انتقاله لتقويم مدیٰ إسهام مناهج تدريس الفقه في تكوين الملكة. جمع بینھم| 
في مرتبة واحدة, سّاھا الفهم والحفظ. انظر: 


- صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربویةء مرجع سابقء ص٢٢۲۱۷-۲.‏ 


وس 


أولما: مراعاة الخصائص العقلية والنفسیة للطالب الجامعي. فإذا كان النهج القائم 
عن تقديم الحفظ عن الفهم مناسباً لتعلّم الطفل؛ لاقتداره عن حفظ النصوص وا تون مع 
Sh 7‏ 
هذا السياق- تليه مراعاة خصائص الفئة المُستهدفة (طلبة الجامعة)؛ إذ يَعسّر عليهم 
ا حفظ دون فهم. 

ثانيها: التلازم بین الحفظ والفهم فی التحصيل والتقويم؛ فالحفظ المُجرّد من الفهم 
مذموم عند علمائنا. قال الماوردي (توفي: 40 ه): 'الحفظ من غير فهم خطأ من المُتعلّم؛ 
وربا اعتنئ المُتعلّم بالحفظ من غير تصوٌر ولا فهم» فهو كالكتاب الذي لا يدفع شبهة. 


"×4 z 
ولا يويد حجّة‎ 


وما تقدم لا نس من قو طفع Susu‏ شر اھ "فل مسو يان 
بت الفط کر نہ لجا Suami EE A apuqa‏ عام بعتن اللكة لزا 
تی وت ری سک سو وت G. a‏ 
ال yaa‏ اتات ر اال 

وإذا كان ا حفظ أساس التعلعٌ والاکتساب؛ Ó‏ الفهم يُوسّع دائرة الاکتساب 
والإدراك؛ لأنه دال على "جودة الذهنء من جهة تبيئته لاقتناص كل ما يرد عليه من 
الطالب."''' وهو 3532 رئيس في تحصيل الملكة؛ فمن شرائط حصوفا: "استكداد الفھم؛ 
والاقتراح علل القريحة» واستثار العقل بتحديق بصيرته إلى صواب الغوامض» بطول التأمّل 
وطول GO". JU‏ فالفهم قائم على إعمال النظر والفكرء والتدبّر في غوامض الأشياء 
لاقتناص الفوائد واستكناه الأسرار» وبفضله تُدرَك المعاني لا بمُجرّد الحفظ. 


. ٦٤ص الماورديء أدب الدنيا والدين» مرجع سابقء‎ (A) 
مرجع سابقء ص۲۷۔‎ "PU حمداويء "جديد النظريات التربوية بالمغرب: نظرية‎ (O) 
الآمدي» الإحكام في أصول الأحکام» مرجع سابق» ج١ء ص77.‎ )۳( 
.٦٦ص الأزهري» مشكاة الأصوليين والفقھاء مرجع سابقء‎ (£) 
ه): "أقل موجود في الناس الفهم والغوص على دقائق المعاني." انظر:‎ ٥۹۷ وقال ابن الجوزي (توفی:‎ 


- ابن الجوزي» صید ا لخاطر مرجع سابق» ص٤۷٦.‏ 


-۷)]۔- 


- التطبيق: 

يقصد به قدرة الطالب على استخدام ما تعلّمه في مواقف جدیدق''' وتوظيف المُكتسّبات 
المعرفية والمنهجية في وضعيات تعليمية تطبيقية. والتطبيق مسلك قوي في فتق الملكة وترسیخھا؛ 
"فالأصل في الصناعات العلمية أن يرتاض طالبها بمدارك أهلهاء ويتمرّس بمسالكهم في 
صناعة المعرفة عندهم» حتئ يعتاد الذهن الجريان في تلك الطرائق."”") 

وقد أكَّدت الدراسات العلمية O|‏ للارتياض والتطبيق أثراً فاعلاً في قدر الاكتساب 
وجودته؛ إذ تتراوح نسبة الاكتساب المشفوع بالتطبيق بين 7۸٥‏ و٥۹‏ وهي نسبة عالية 
EA 00‏ كا في الشكل الآني. 7 


سس J| A‏ د 
سے 1 ای ای 
n Ya a‏ إل ۱۳ر 


من :1:19 4 e‏ 
سن Wa‏ لن a+‏ 
ار إل WAG‏ < 
خطاطة توضيحية لروافد الاكتساب» ونسبة كل رافد في تحقق التعلّم. 

- التحليل والتركيب: 
وهو مرقئ يُركّر فيه على تفكيك المادة إلى جزئيات أو عناصر وإعادة تركيبهاء 
فيترسّخ بذلك الفهم» وتقوئ ملکة التصرٗف في العلوم. وقد جمع ابن عاشور بين التحليل 


(€) 


. ٠٤٤ص نجیب: المناهج الدراسية بین النظرية والتطبيق» مرجع سابق»‎ (A) 

.7١ الأزهري» مشكاة الأصوليين والفقهاء» مرجع سابق» ص‎ (Y) 

.۱٦۸- ۱٦۷ص هاروشي» بيداغوجيا الكفايات: دليل المدرسين والمكونين» مرجع سابق»‎ (Y) 

(t)‏ يُقصّد بالتركيب "العملية العقلية التي نضمٌ بفضلها العناصر والأجزاء؛ قصد تشكيل وحدة أو بنية لم تكن مُتحفّقةٌ 
ولا واضحة من قبلُّ. وهذه العملية هي التي تكن الطالب من أكبر قذر من السلوك الإبداعي." انظر: 
- الدريج» تحليل العملية التعليمية وتكوين المدرسين» مرجع سابق» ص١١٠.‏ 
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والتركيب في مرتبة واحدة من مراتب التحصیل؛ فقال: "وفي المرتبة المتوسطة يصير التعلیم 
رامیاً إلى تقوية التفكير والجمع والتحليل.”' فظهر بذلك التلازم والارتباط الوظيفي 
بینھم في تقويم الفكر وفتق الملّكة. 

سی سال کر jesous asa a yem‏ 
فهمها عن طريق تبسيطهاء والنظر في أجزائها؛ ف"الكل يتألّف من أجزاء فإذا أرجعنا الكل 
إل ما يتكوّن منهء زال عنه اللبس الذي نذهب فيه من الأشياء المُعقّدة إلى طباعها البسيطة» 
بی لبا 

Gl‏ وظيفة التركيب فتتمثّل في تأهيل الطالب؛ ليتمكن من الاقتدار المنهجي على الربط 
وتنظيم الأجزاء والعناصر المعرفية؛ K‏ تكوين كل جديدء له معبّى» ودلالة نسقيةء”") 
فيكون القصد التعليمي من التركيب هو تدريب الطالب على جمع شتات ما فُكّك في مرحلة 
التحليل؛ ليتحقّق الفهم الكلي للظاهرة أو الموضوع المدروس. 


- النقد والتقويم: 

يتصل هذا المستوئ بالقدرة علیٰ "تكوين مجموعة من الأحكام بصدد تقييم بعض 
الأفكار والأعمال والمناهج... ويتضمّن التقويم استخدام بعض المعايير؛ أي المقاييس 
المرجعية لفحص إل SÍ‏ حدٌ تكون بعض المعطيات صحیحةً وفعَالة '”4) 

والتقويم بهذا الاعتبار مُتضمَّنُ معنى النقد. وقد أشار ابن عاشور إلى هذا المعنى في 
سياق بيانه أطوارَ العلوم؛ إذ خصّ الطور الثالث بالبحث في عللها وأسرارها وغایاتہاء في 
حين خصّ الطور الرابع "للحكم عليها باعتبار تلك العلل بالتصحيح والنقد» وهذا طور 
التضلّع والتحرير. ""*) 


. ١١90 بن عاشور أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق» ص‎ (A) 

زفق كنينح» الكفايات والقيم» مرجع سابقء ص١‏ £ .Y‏ 

.١5 نجیب: المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق» ص5‎ (Y) 

)£( لدريج» تحليل العملية التعليمية وتكوين المدرسين» مرجع سابقء ص ٠١9‏ . 


. ١١9 بن عاشور أليس الصبح بقريب؟» مرجع سابق» ص‎ (o) 
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وتتمتّل أهمية النقد في مناهج التدريس الشرعي في أنَّ "تربية الملكة النقدية هي الشرط 
الأول للإبداع» وهي الأساس في الإنتاج المعرفي الفاعل؛ لأنَّ النقد يعني O|‏ البحث 
سيضيف أمراً ما أو يعدل š S‏ ماء وإلغاء النقد وتهميشه يجعل الذهن يعتاد التكرار 
والانصياع والتلقي المُجرّد "© 

فظهر بذلك أنَّ مستوئ النقد أرقئ مستويات الملكة؛ ƏN‏ يستجمع ا مستویات السابقة 
كلها؛ إذ يعتمد على توظيف المراقي العقلية المختلفة المذكورة آنفاًء فلا يُمكِن الحكم على 
نص ما أو نقد فكرة معينة دون فهمهاء وإدراك عناصرهاء وتعرّف العلاقة الموجودة بينها. 

والمقصود من هذا المستوئ هو إيصال العقول إلى درجة الابتکارہ ولا يحصل ذلك إِلّا 
بفسح المجال أمام العقل لتقليب النظرء وإعمال النقد البتاء في درس العلوم ومُّدارّستها. 
فالمنهج الأمثل هو الذي يهتم بمختلف مستويات المجال المعرفي» ويركز على المستويات 
العليا للمعرفة» ومهارات التفكير العلمي الناقد الذي ينقل المُتعلّم من الاهتمام بواقع 
المعرفة وبنيتها إلى الاهتمام بطريقة البحث فيها. 

- في بناء صنافة للملکات: 

الصنافة هي ترتيب bu‏ ومُتسلسلء یہتم بوضع تصنيف للأهداف التربوية التي 
يروم العمل التربوي تحقيقها لدى المُتعلّم.''' فهي نظام لتصنيف الأهداف البيداغوجية 
وتنظيمها في جالات š532‏ بالاحتكام إل معايير منهجية. 

تعدّدت الصنافات في الحقل التربوي بتعدّد مجالات الفعل التعليم: العقلية» وا جس 
حركية» والوجدانية. غير أنَّ الذي يهنا -في هذا السياق- هو المجال العقلي (المعرفي)؛ لأنّه 
الأوثق صلة بمراقي حصول الملّكة. ونموذج التدريس ينبني أساساً عل "وضع صنافة 
للملکات العقلية والوجدانية والحركية» ليستفيد منها المّدرّسون في وضع جذاذاتہم؛ 
تخطيطاًء وتدبيراًء وتقوب].'''' ففي ضوئهاء تُدّد اللکات المُستهدفة في ختلف مستويات 
(A)‏ الأنصاري» تكوين الذهنية العلمية» مرجع سابقء ص99 7. 


.١ا/ أوزيء العجم الموسوعى» مرجع سابق» ص5‎ (Y) 
حمداويء "جديد النظريات التربوية با مغرب: نظرية الللکات"ء مرجع سابقء ص۲۷۔‎ (Y) 


تا 


الاكتساب» ویٔمکِن الإفادة من النظريات ا حدیئثة في تسطير الملّكات التی قد تعنی -من 


z 


E‏ الراك اللا ديه ياك اهلف كسنيم 

الملّكات العلمية: 

هي الملّكات الأساسية المقصودة من فروع المعرفة الشرعية؛ ÓN‏ تدريس كل فرع من 
فروعها يرمي أصالة إل تحقيق الملكة المقصودة منه. وہہا يقتدر الطالب على النظر في ذلك 
العلم وإعمال قواعده» والرجوع إلى مظانّه عند الحاجة. 'فما القصد من كل علم إلا إيجاد 
الملّكة التي استخدم لإصلاحها. "7" 

وبذلك تتعدّد الملكات العلمية بتعدّد العلوم» وتتمايز بتمايزهاء ولا يعني ذلك انفصامها 
وعدم ارتباطها؛ إذ لا تحصل الملّكة في علم من العلوم إِلّا بتحصیل الملكات الأخرئ. بناءً على 
الارتباط الوظيفي بين العلوم. فالأصل وحدة العلوم, وا لم ترا إا لأغراض علمية تعليمية. 
والقصد من هذا التفصيل هو تقديم تصنيف منهجي للملکات العلمية المُستهدّفة من تدریس 
علوم الشريعةء تأسيساً عن اتصال كل علم بملكة (les‏ 

- الملّكة الأصولية: قدرة الطالب عن ضبط الأدلةء ومسالك دلالة الألفاظ» وعَرّسه 

بمنهج الأصوليين في استنباط الأحكام الشرعية ° 

- الملكة المقاصدية: القدرة على ربط الأحكام بمقاصدها تأصيلاًء وبمصا ھا تنزيلاً. 


- الملكة التفسيرية: التأہُل العلمي والذهني لإدراك الفهم الصحيح للآيات» احتکاماً 
إل أصول التفسير.'”) 


.7 90 المرجع السابق» ص‎ (A) 
. ٠١۷ص ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق»‎ (Y) 
سنقتصر في هذا المقام على ذكر اكات العلمية الأساسية.‎ )۳( 
تعريف الملكة الأصولية على هذا النحو منسجم مع تعريف علم الأصول من حيث قيامه على "معرفة دلائل الفقه‎ )٤١( 
إجمالآء وكيفية الاستفادة منهاء وحال المستفيد." انظر:‎ 
البيضاويء ناصر الدين عبد الله بن عمر (توفي ٥۵ھ) منهاج الوصول إلى علم الأصول» تحقيق: محمد إسماعيل‎ - 
. شعبان» بيروت: دار ابن حزم» ط١ء (579١ه/ ۱۸ ۲۰م)ء ص۳‎ 


(5) العوني» حاتم الشريف. تكوين ملّكة المفسرء الرياض: مركز نماء للبحوث والدراسات» ط۱ء ۲۰۱۳مء ص۸. 


- €١ - 


- الملكة ا حدیثیة: القدرة علن تمييز الأحاديث الصحيحة من الأحاديث الضعيفة» 
والحكم عل الرواة تعدیلاً وتجريحاً بألفاظ مخصوصة RE‏ 

- الملكة الفقهية: القدرة عن الضبط العلمى لاصطلاحات الفقه وقواعده ومباحثه. 
وإحكام منهج الاشتغال الفقهي؛ تأصيلاًء وتفريعاًء وتحقيقاًء واستنباطاً. 


اللکات المنهجية: 

هي مجموعة من القدرات والمهارات المنهجية التي يقتدر بها الطالب je‏ توظیف قدرات 
التحليل» والتعليل» والمقارنة» والنقد في تعميق النظر في الخطاب الشرعي؛ فهاً» وتدبُّرا 
واستنباطاء وتنزيلاً. والعناية هذه المهارات شرط لازم لجودة مناهج التعلیم ور 


z 


ولا كانت علوم الشريعة فاقمة عل النظر النهجي» SB‏ 3 اساسا تر کے به اهمية 
الاهتمام بالملّكات المنهجية المُؤمّلة للاكتساب والإبداع. وني ما يأتي أبرز القدرات 
والمهارات التی يتعيّن استهدافها في مسالك الطلب الشرعي: 


)١(‏ تنقسم ملكة النقد الحديثي إلى مستويين: داخلي: النظر في الأسانید والسماعات: والإجازات؛ بُعْيَةَ إثبات الكتاب 
ad sl‏ والرواية لصاحبها. وخارجي: النظر في المحتوئ والمضامين؛ لمعرفة صحتها وسلامتها. انظر: 
- المليباري» حمزة. نظرات في علوم الحديث» بيروت: دار ابن حزمء ۲۰۰۳مء ص Vo VY‏ 
- الأعظمي» محمد مصطفى. منهج النقد عند المحدثين» الرياض: مطبعة الکوثر» ط٢‏ (١٤١٤٣۱ھ/‏ ۱۹۸۲م)ء ص٥‏ . 

(Y)‏ نظراً إلى أهمية المهارات المنهجية في العملية التعليمية؛ فقد حظيت بمكانة خاصة في الأنظمة التعليمية الحديثة. فبعد 
اعتماد النظام التعليمي في المغرب خيارٌ مدخل الكفايات» بوصفه مدخلاً تربوياً بديلاً لبيداغوجيا الأهداف, اهتمّت 
الوثائق الرسمية بالكفايات المنهجية؛ بياناً لماهيتهاء وأنواعهاء وأساليب تنميتها. وقد حدّد الكتاب الأبيض وظيفة 
الكفايات المنهجية بِأنَّا "تستهدف من جانبها اكتساب منهجية للتفكير وتطوير مدارجه العقلیة ومنهجية للعمل في 
الفصل وخارجه. ومنهجية لتنظيم ذاته وشؤونه ووقته وتدبير تكوينه الذاتي ومشاريعه الشخصية." انظر: 
- وزارة التربية الوطنية» لجان مراجعة المناهج التربوية الغربیة للتعليم الابتدائي والثانوي الإعدادي والثانوي 

التأهلي» نونبر ٢۲۰۰م‏ ص9١.‏ 
وقد عرف مشروع الوثيقة الإطار لمراجعة المناهج التربوية هذه الكفايات بأنھا: "القدرة على التفكير المُنظَّم؛ 
تصوٌّراً وتخطيطاًء وتوظيف ذلك في خدمة الذات» والجماعة» والوطن." انظر: 
- وزارة التربية الوطنية» اللجنة البيسلكية مُتعدّدة الاختصاصات: مشروع الوثيقة الإطار لمراجعة المناهج التربوية» 


eY Y مارس‎ 


- €۲ - 


- مهارة الملاحظة: يُقصّد بها الملاحظة العلمیةف''' وهى قدرة الطالب على النظر في 
الأشياء والوقائع» وتعريفهاء وتوصيفها. 

_ مهارة التطبيق: قدرة الطالب عل استخدام مُكتسّباته النظرية وتوظيفها في التعامل 
مع وضعيات تعليمية جديدة. 

- مهارة المقارنة: القدرة على فحص الأشياء أو الأفكار والمواقف» واكتشاف أوجه 
الوفاق والاختلاف بينها. 

- مهارة التصنيف: القدرة على تجميع الأشياء والوحدات في جموعات: استناداً إلى 
أوجه التشابه والاختلاف بينهاء بحيث تتضمّن كل مجموعة وحدات ذات 


خسان آو شفاف ع '' 
- مهارة التركيب: قدرة الطالب علی ربط الأجزاء والعناصر المعرفية وتنظيمها؛ 


. ; و 
لتكوين کل جديد له معنئ أو تكوين شيء جديد من عناصر معينة. 


- مهارة الاستدلال: قدرة الطالب عل النظر في الدليل؛ للعلم به أو الاسترشاد به في 

- مهارة الاستقراء: قدرة الطالب je‏ تتبّع جزئيات موضوع معین؛ لتقرير قضية 
كل dates a se‏ كلها يضق علية سرت 9 

- مهارة الموازنة: القدرة عل المفاضلة بين الآراء والأفکار والأحكام والمصالح 
المتعارضة» وتقديم الأول بالتقدیم منها.*) 

- مهارة الاستنباط: القدرة علل استخراج المعاني والأحكام والحكم الخفية من 


)١(‏ هو قيد خرجت به الملاحظة العفوية؛ إذ الملاحظة في معناها العام تشمل الانتباه العفوي والمُتعمّد. انظر: 
- فاخر» عاقل. أسس البحث العلمي في العلوم السلوكية» بيروت: دار العلم للملايين» ط٢‏ ۱۹۸۲مء ص٤۸.‏ 
(Y)‏ بدويء عبد الرحمن. مناهج البحث العلمي» الكويت: وكالة مطبوعات الكويت» ط۳» ۱۹۷۷ءء ص١١‏ . 
(Y)‏ نجیب: المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» مرجع سابق» ص٤٤٠‏ . 
)٤(‏ الخادمي» نور الدين مختار. فصول في الاجتھاد والمقاصد, القاهرة: دار السلام للطباعة والنشر ط١ء‏ ٢۲۰۱م‏ ص۸۰. 


. ٤۹ص‎ م۲۰٠٢‎ ء١ط الكمالي» عبد الله. تأصيل فقه الموازنات» بيروت: دار ابن حزمء‎ (o) 


-)٤٤- 


النصوص بدقّة النظر وقوة العقل.''' 
د فهارة النقد: القدرة عل التذوّق» والتمييزء والتهذيب» وملاحظة الخلل» وتبيين 
مواطن النقص والضَعْف. وهي ملكة ُگُن صاحبها من التجديد والإصلاح 
7۳ ۷ الع" 
الملّكات التواصلية: 
هي مجموع القدرات والمهارات التي تُؤْمّل الطالب للتواصل مع الآخر في اكتساب 
المعرفة الإسلامية ونشرها. وفي ما يأتي أبرزها: 


- مهارة الحوار: القدرة على المذاكرة» وتبادل أطراف الحديث بين طرفین أو أكثر في 
أجواء هادئة» بعيداً عن التعصّب للرأي. 


- مهارة التواصل: القدرة على التفاعل الإيجابي مع الآخرين بخصوص رسالة معينة 
(مفهوم أو فكرة أو رأي أو مبداً أو مهارة أو قیمة...) 23 ۷ی bs‏ 
ك وؤلك اسع ال سا u y Buat‏ الكلمةه لكا" 


- مهارة المناظرة والجدل: القدرة على مقارعة الرأي المخالف باعتماد دليل» واستعمال 
أساليب الحجاج في تسديد القول وتفنيد حُحجّة المخالف. 


z 
& 


- مهارة ا خطابة: القدرة على مخاطبة جماعة من الناس بأسلوب مُقیْع 2325 52 


< 5ھ TŠ‏ ا . 0 
الخطيب من التاثیر في نفوس المخاطبين واستالتهم. i‏ 


)١(‏ السيوطي» جلال الدين. الرد علیٰ مَنْ أخلد إلى الأرض» وجهل S|‏ الاجتهاد في كل عصر فرضء الإسكندرية: 
مؤسسة شباب الجامعة» ۱۹۸٤‏ م» ص١١٠‏ . 

(Y)‏ بريش» حمد. مفهوم الملّكة النقدیة دراسة منشورة فی موقع شبكة الألوكة الإلكتروني. انظر: 

- http://www.alukah.net/literature_language/0/81101/#ixzz410SHtyCm (eY ٠16 ینایر‎ Y) 

(۳) غريب» المنهل التربوي» مرجع سابقء ج١ء‏ ص۸١٠‏ . 

)٤(‏ يُعرّف علم الخطابة SU‏ 'مجموع قوانین تُعرّف الدارس طرق التأثير بالکلامء وحُسْن الإقناع بالخطاب» فهو يُعْنى 
بدراسة طرق التأثير ووسائل الإقناع» وما يجب أن يكون عليه الخطيب من صفات» وما ينبغي OÍ‏ يتجه إليه من 
المعاني في الموضوعات المختلفة» وما تكون عليه ألفاظ ا خطبة وأساليبها وترتيبهاء وهو بهذا ينير الطريق أمام مَنْ 
عنده استعداد الخطابة؛ Ó J‏ ملكاته. ويّنمّي استعداداته» ويطب لما عنده من عيوب» ويرشده إل طريق إصلاح 
نفسه؛ لیسیر في الدرب» ويسلك السبيل." انظر: u‏ 
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- مهارة المشاركة في الأنشطة العلمية: قدرة الطالب على الإسهام في الأنشطة العلمية 


والأكاديمية (ندوات» ومؤتمرات» وموائد مستديرة» ...¢ تنظے]ء ومشاركة. 


- المهارات البحثية: مجموعة من القدرات والمهارات التي توش الطالب لتحديد 
الإشكالات العلمية القمينة بالبحثء ودراستها؛ تحليلاً» وتفسيراًء ونقداء 
واستنتاجاًء بالالتزام بخطوات المنهج العلمي. 
ب- طرائق وأساليب إبداعية لتنمية المللکات: 
يلي اعتماد مدخل الملكة اختيار طرائق إبداعية تعمل عل إثارة المُتعلّم» وحفزه على 
توظيف قدراته ومهاراته في اكتساب الملّكات العلمية والمنهجية. فالطرائق والأساليب التعليمية 
الفاعلة هي التي S‏ — الطالب أدوات البحثء وِثُزوّدہ با معارف الضرورية» وترشده إلى 
مسلك الاجتهاد بكثرة المارسة والتدريب» 6 تُؤَهمّله للتعلّم الذاتي في دنيا المعرفة. 
وقد تقرّر أن اكتساب الملكات يستند إلى الارتياض والتطبيق» والهارسةء والمران. ون 
دلالات ذلك أنَّ الاکتساب يرتكز على مفھوم L‏ ' أكثر من ارتكازه عل مفهوم 
y" Lai"‏ ما يُؤْكّد ضرورة اختيار الطرائق النَّشِطة المُشْجّعة على التعلّم الذاتي بدلاً من 
الأساليب والطرائق المعتمدة على الشحن المعرفي. 
إذ "لا ينبغي أن تكتفي الجامعة في برامجھا ومناهجها بمُجرّد التلقين للمعلومات 
والمعارف للطلبة» بل لا 32 أن تتناول تغيير شخصیاتہم وطرق تفكيرهم» وذلك عن طريق 
تنمية الاتجاه العلمي أو الأسلوب العلمي في التفكير لدئ هؤلاء الطلبة. غير OÍ‏ الناظر إلى 


-/ - أبو زهرة» محمد. الخطابة: أصوطاء تاريخها في أزهر عصورها عند العرب. القاهرة: دار الفكر العربي» ط٢ء‏ 
۵۰ء ص۹۔ 

)١(‏ ير الأدبيات التربوية المعاصرة بین التعليم والتعلّم؛ ذلك أنَّ التعلّم یراد به "عملية اکتساب Aquisition‏ لسلوك أو تصرف 
معین (حركات معارف» ومواقف» ومھارات: .. . ). يتم الاكتساب في وضعية 932 من خلال تفاعل بين الْتعلّم 
والموضوع الخاص بالتعلّم. " Ul‏ التعليم فهو "تبليغ جموعة مُنظّمة من الأهداف والمعارف والمهارات أو الوسائلء y‏ 
قرارات ُهل تعلّم فرد ما داخل وضعية بيداغوجية معينة. " والفرق بها أن العم يقوم عل الاكتساب الذاتي الذي 
يكون فيه اعم فاعلاّء في حين يقوم التعليم على تبليغ المعارف للمُتعلّم بوصفه متلقياً للمعرفة. انظر: 


- غريب» في طرق وتقنيات التدريس» مرجع سابق» ص١‏ 0. 


-)؛٤٢٢ے-‎ 


طرق التدریس التي < في المعاهد وا جامعات في البلاد الإسلامية سيرئ (Í‏ لا تؤدي إلى 
(تکوین) باحثین؛ ذلك LS‏ لا تُعرّد الطلاب على البحثء ولا تَُمّي لد بهم الثقة بأنفسهم 


وناج الإقدام والمغامرة والابتکار ٩"‏ 


إن الطرائق السائدة في التعليم الجامعي تقوم أساساً على الاشتغال بالنقل» مع اهتمام 
ضعيف بالفهم» والتحلیلء والتعليل» والربطء والاستنتاج. والمطلوب الأهم أن يكون الطالب 
فاعلاً في الموقف التعليمي» ويتلقئ أساسيات المعرفة» ويتعامل معها بِمراقی ومستويات معرفية 
تسلسلیة بدءاً با حفظء وانتهاءً بالنقد من خلال ممارسة عمليات عقلية عليا. 

ولا یتحقّق ذلك إلا بتوظيف طرائق وأساليب لا تعتمد على الإلقاء فحسبء بل 
تجعل المُتعلّم في قلب الموقف التعليمي» ونمّي فيه القدرة على طرح الإشكالات وتطبيق 
التعلّمات النظرية في وضعيات تعليمية مُشاكلة. لأجل ذلك؛ أوصى مؤتمر: "علوم الشريعة 
في الجامعات" ب"تطوير طرائق التدريس الملائمة لطبيعة المادة الدراسية» و حاجات الطلبة 
ومستوياتهم» بحيث مم من ممارسة التفكير السلیمء والقدرة على مناقشة القضايا 
والتحاور فيهاء والقيام بالبحث والاستقصاءء والإفادة من التقنيات التعليمية ال حدیئة."''' 

وقد انمازت مناهج التدريس في تراثنا ببعض الطرائق والأساليب التعليمية الخادمة 
مقصدً تنمية الملكة» مثل: المناقشة والمناظرة والحوار لشحذ الذھن؛ وترقية القدرات 
والمدارك» وتعويد طالب العلم عل التعلّم الذاتي» وتجويد قدرته عن النقد والابداع 
والاستدلال. وكذلك يُقدَّم الفكر التربوي المعاصر نماذج من الطرائق aesti‏ مثل: طريقة 
j=‏ المشكلات» والعمل بالمشروع» والتعليم التعاوني» والعصف الذهني... والمشترك بينها 


عي اس 


تھا تجعل الطالب في حور الاهتمام ضمن سيرورة الفعل التعليمي. 
وني ما يأتي أبرز الطرائق والأساليب الإبداعية التي تجمع بين أصالة المُتقدّمين 
واجتهاد المُتأخرين: 


(A)‏ الكيلاني» سري زيد. "طرق تدريس علوم الشريعة في التعليم الجامعي وضرورة تطويرها". مؤتمر: علوم الشريعة في 
الجامعات» مرجع سابق» ج ۲» ص۲۲۸. 


(Y)‏ ملکاوي» وأبو سل» كتاب مؤتمر علوم الشريعة فی الجامعات؛ وقائع المؤتمر. وبيان المؤتمر وتوصیاته» وملخصات 
بحوثه. مرجع سابق» بيان المؤتمر وتوصياته» ص١١٠.‏ 


- yk 


الوت اة 

aN NENE ۷ ھی لھا اس ات ال‎ EEN 
الجانبين في النسبة بین الشيئين إظهاراً للصواب.”" والمقصود -في هذا السياق- المناظرة‎ 
التخطيط التعليمي من حيث: تحديد الآهداف» والحدود‎ LLA التعليمية المُنضبطة‎ 
الموضوعية» ومُّؤْشّرات تقويم أداء أطراف المناظرة من الطلبة.‎ 


حظي هذا الأسلوب بعناية خاصة في المنهج التربوي التراثي؛ ذلك أن "من أظهر 
میزات أساليب التعليم في المراحل العالية شيوعٌ المناظرة» ولعلّھا من أخصٌ مميزات التربية 
في تلك العصور."”" ولعلّ ذلك راجع لأثرها في شحذ الأذهان» وتقوية اج والتمرّن 
علل سرعة التعبير» والتفوّق على الأقران» وتعويد المتناظرين عل الثقة بالنفس والقدرة على 
الارتجال. وهذه الأسباب 22 بها المسلمون Due‏ كبيرة» وعَدّوها من طرائق التعليم. © 
وما حديث علمائنا عن فقه المناظرة إلا للإفادة منه في تحصيل العلوم ونشرها. 

وقد يتخذ أسلوب التناظر صوراً تعليمية مُتعدّدةٌ؛ كأن تكون المناظرة نشاطاً تعليمياً 
يتناظر فيه فريقان من الطلبة في موضوع درس في الحصص النظرية» وقد يستعمل الأستاذ 
ji saa aa E aaa 2 1+ ٤‏ 
المتعلمة واختبار فهمه والتزامه بأدب الحوار والمناظرة» بحيث "يُنتظر من المُتعلّم أن ياي 
بها يُبطِل ذلك الشيء» ويّناقض ما أورده المُعلّم لا لیجادلء ولكن ليستزيد من المُعلّم 
البیانء وليعلم OÍ‏ الذي أورده ليس بكافٍ في إعطاء اليقين» ويقف المُعلّم به عن ذكاء 
المُتعلُم؛ ونه ليس يعمل فيها سمعه علك بادئ الرأي» ولا على حُسْن الظنٌ بالمُعلّم. "° 


.77 ١ص الجرجانيء التعريفات» مرجع سابق»‎ (A) 
.۸٤۹ص الكفوي» الكليات: معجم في المصطلحات والفروق اللغوية» مرجع سابق»‎ (Y) 


(۳) عبد الدايم» عبد الله. التربية عبر التاريخ: من العصور القديمة حتى أوائل القرن العشرين» بيروت: دار العلم 
للملايين» Yk‏ ۱۹۷۳ءء ص۱۸۷ . 


.7١ الأبراشي» محمد عطية. التربية الإسلامية وفلسفتهاء القاهرة: دار الفكر العربي» ۱۹۷۲مء ص9‎ )٤( 


.7١ الفارابي» أبو نصر محمد بن محمد. كتاب ا حروف: تحقيق: حسن مهدي» بيروت: دار المشرق» ط١ء ۱۹۷۰مء ص9‎ (o) 


¬ €۷ - 


Š!‏ الإعمال التربوي لهذا الأسلوب يرز دور الأستاذ في فتق القدرة على الجدل 
والحجاج والمناظرة المُمهدة لاکتساب الصناعة في العلمء والمهارة في الاستدلال» وحفز 
امبو ھا جس .سن سمل متا مس فرح وا 
الطلبة في ا حوار العلمي البنّاء المُؤسّس لتحصيل الملّكة. 

فإذا عجز الطالب عن مارسة النظر والتناظر» "بصّره المُعلّم موضع العناد في ذلك 
الثيء» وموضع المعارضة في تلك ا حُجّة ثمٌ إبطال تلك 2221¿ ثمٌ إبطال تلك المعارضة» 
وإبطال ذلك الإبطال. ولا يزال ينقله من إبطال إلى إثبات» ومن إثبات إل إبطال» حتى لا 
يبقى هناك موضع نظر ولا فحص» ثمٌ يردف جميع ذلك بامتحانہا بالطرق البرهانية. j=‏ 
ينقطع تداول اجج في اجج والإثبات والإبطال» ويحصل اليقين. "° 

إن أسلوب المناظرة من أهم الأساليب التعليمية المُتناغمة مع المبادئ التربوية التي 
يقوم عليها مدخل التدريس با لملکات؛ ما Ú‏ من أثر في تفتّق الملكاتء”" وتنميتهاء 
وإكساب المتعلّم القدرة على المشافهة» والمقارعة العلمية» والدفاع عن رأيه باعتماد 221¿ 
والدليل» والمداومة je‏ النظرء والقدرة عن استدعاء الشواهد» وخسن توظيفها في تحرير 
القضايا العلمية ومناقشتها. 

من فوائد المناظرة Ul‏ أسلوب تركيبي» یتطلّب استحضار الطالب مجموعٌ المعارف 
المُكتسّبة: كالمفاهيم» والنصوص: والقواعد. والأحكام, .... وإعمال ختلف القدرات 
المنهجية: كالاستد لال» والتحلیلء والمقارنة» والترجيح» والنقدہ ...)» وذلك بنهج إدماجي 
هذه المعارف وال مهارات. 

وما تقدّم 252 عن أسلوب تعليمي له امتداد سلوكي» يُسعف في تصويب سلوك 
الطالب في التعامل مع المخالفء والامتثال لقيمة الاعتراف بالحق والإذعان له؛ إذ "لا بد 


() المرجع السابق» ص .١١١‏ 
(Y)‏ قال ابن خلدون مُتحدّئاً عن الملّكة اللغوية: "أيسر طرق هذه الملّكة فق اللسان بالمحاورة والمناظرة في المسائل 
لعلمية» فهو الذي يقرب شأنهاء ويحصّل مراميها." انظر: 


- ابن خلدون. المقدمة» مرجع سابق» ص ۳۷۷ . 


- ETA -— 


لطالب العلم من المذاكرة» والمناظرة والمطارحة... Ó‏ المناظرة والمذاكرة مشاورة» 
والمشاورة. Al‏ تكون لاستخراج الصواب. (Ur‏ 


- طريقة حل المشكلات: 

يُقصّد بحل المشكلات "كل موقف لا يقوئ فيه سجل الإجابات الجاهزة المُتوفرة 
لدیٰ الفرد على إعطاء إجابة بشکل مباشر.”"' ولا تنحصر أهمية هذه الطريقة في ہا مهارة 
ارات سک امروہ فعس يل N O.‏ سی این 
الا sa E uk‏ سرت الات الاباك و الد رامات ارام فوائدها 
التغلہتر لعل a‏ اوس“ 

قطريقة جل الشكادت تعمد Ul‏ غلم gu‏ راسخطط ارات تعليمية jz‏ 
الطالب في مواجهة إشكال علمي» فيشعر أنه أمام موقف مُشْكِل أو سؤال ين لا يملك 
عنه تصوٌّراً من قبل» ويجهل الإجابة عنه؛ ما يفره عل البحث والتقضی؛ وإعمال منهج 
الاستدلال لحل المشكلة. 

والوضعيات التعليمية المُشْكِلة تحيلنا على ما كان يُعرّف عند علمائنا بفقه النوازل 
المختصٌّ بالنظر في مشكلات وقضايا عالقة أو مُفترّضة. تُقوّي ذهن الناظر (عالاً أو 
4112 اعفار رارك اکس مفای تک ار راہ D yau‏ 
وتقرير حكم شرعي بخصوصها. 

Z‏ اس حا عا الشريعة ووظائفها؛ لأنَّ 'الشرع يحل جميع 
المشكلات: مشکلات الجماعات والأفراد» ويل المسائل الكلية والجزئيةء لھا حلا مُزضیاً 
المترال سس الس uu‏ رھ اذ کسر سس نوع ورس 


وجوانبه الواقعية والشرعیة.''' 


.٠١”ص الزرنوجيء تعليم المتعلم طريق التعلم» مرجع سابق»‎ )١( 

. ١7 أوزيء المعجم الموسوعي لعلوم التربية» مرجع سابق» ص9‎ (Y) 

. ٤١٥ص المرجع السابق»‎ GD 

. ٠۹۰٩ص السعدي» عبد الناصر. الفتاوئ السعدية» الرياض: منشورات المؤسسة السعدية» ۱۹۸۳ءء‎ )٤( 


د 


جاء في "الفتاوئ السعدية": "جميع المسائل التي تحدث في كل وقت» سواء حدثت 
أجناسها أو أفرادهاء يجب أن تُتَصوّر قبل كل شيء فإذا عُرِفت حقیقتھاء وشخصت 
صفاتہاء وتصوّرها الإنسان تصوّراً Gu‏ بذاتها ومُقدّماتها ونتائجهاء Ek‏ عليها نصوص 
الشرع وأصوله الكلية. "° 
يقوم فقه النوازل علن ثلاثة مرتكزات Jb‏ منهجية دراسة النازلة» وهي: التصوّرء 
والفهم. والتطبيق؛ l‏ "الناظر في نازلة من النوازل متى أراد دراستها والتوصّل إلى 
حكمهاء كان عليه S|‏ يسلك المنهج الآتي: التصورء ثمٌ التكييف. ثم التطبيق "“ 
وهو منهج مُتوافق مع طبيعة ال خطوات والمراحل الإجرائية لطريقة j=‏ المشكلات» 
التي نذكرها اختصاراً في الآتي: 
- عرض الوضعية (مرحلة التصور). 
- فهم الوضعية في سياقهاء واستحضار السندات التعليمية المُرفقة بها: کالنصوص 
الشرعية» والدعامات النصية» ٠...‏ وفهم الإشكالء وتعرّف المهمة التعليمية 
المطلوب إنجازهاء واقتراح الفرضيات (مرحلة الفهم). 

- استحضار الموارد والمكتسّبات السابقة من المفاهيم والنصوص والقواعد لإنجاز 
المهمة (التطبيق). 

Ol‏ هذه الطريقة كُرّن الطالب على مهارة التوصیف والتكييف لإدراج النازلة ضمن 
حکم عام» وكذلك التدرّبٍ على إعمال القواعد الأصولية والنظر المقاصدي في درس 
النوازل» = — المُتعلّم منهج الاجتهاد الفقهي» ویتدرٌج في اكتسابه إلى أن تصير ملّكة 
الاستنباط أمرا كسبيا. 


وني ما يأتي أهم الضوابط التربوية لل ركس paul e‏ اکا 
() المرجع السابقء ص۱۹۰. 


زفق الجيزاني» محمد بن حسين. فقه النوازل: دراسة تأصيلية تطبیقیةء الرياض: دار ابن جزي» ط٢٣‏ 
۷ ھ/ 1 AZ (eY:‏ ص۳۸. 


)69 الوكيل» أسس بناء المناهج وتنظيمهاء مرجع سابقء ص١۷٤۱‏ . 


= £ya 


- تثبل الموقف المُشّكل عائقاً للطلبة كافة؛ فا 322 مشكلة لأحد الطلبة قد لا يكون 
أحياناً مشكلةً للآخرين. 

- مراعاة المشكلة مستوئ الطلبة المعرني؛ لكيلا يشعروا بالإحباط عند مواجهتها. 

- وجود أكثر من حل للمشكلة؛ KA‏ تحفیز الطلبة إلى الإبداع. 

دامزاعاة أن تكوة المشكلة هي حا حك الطلية عل الاستمزاق الت 

- أسلوب العصف الذهني: 

هو أسلوب تعليمي يقوم على طرح قضية علمية للنقاش» وفسّح المجال أمام الطلبة 
لتوليد الأفكار؛ سعياً إلى j=‏ إشكال مطروق في جوٌ تسوده الُرّية العلمية» وتوجيه النقاش 
البتاع» وذلك "من خلال إثارة التساؤلات» وتشجيع الإجابات الإبداعية غير المُتماثلة» 
وتنمية الإبداع والتفكير النقدي المستقل» وذلك من خلال الحوارات» ومساعدة كل مُتعلّم 
غل تعديل الغصوّرات البديلة» وإكسابه القدرة عل المراججطة الذائمة لمكتسباته وتصوّراته في 
ضوء ما يتن احتمال صحته» وهذا يتطلّب توفير مناخ ملائم» يشعر فيه الطالب بِحُرّيته في 
tal‏ الاي رتا a‏ ای pla mua h‏ 

وتتجل أهمية هذا الأسلوب في إشراك أكبر عدد من الطلبة في مناقشة القضية 
المطروقة» وتشجيعهم عل إبداء الرأي» وتدريبهم على ترتيب الأفكار والربط بين المُتقارب 
منهاء وحفزهم عل النقد والتقويم والاقتراح» وتنمية قدراتہم علٰ طرح السؤال بالإفادة 
من المّدرّس في منهج بناء الأسئلة وتوظيفها في سياقات تربوية تعليمية. 

إن "من أهم الوسائل المساعدة على إدراك الطلاب فن الإبداع إكثارٌ المُدرّس من السؤال» 
بحيث تكون الأسئلة الكثيرة المُتتابعة المُتتالية مدخلاً للدرس» وليس بالضرورة أن تتم الإجابة 
عن كل الأسئلة I‏ وأثناء إلقاء الدرس؛ فالمهم U‏ عَلّمنا الطلبة طريقة السؤال» وطريقة 
الوصول للمعلومة المطلوبة عن طريق سؤال مباشر أو غير مباشر. ويمكن هنا الاستعانة با 


.١ المرجع السابق» ص57‎ )١( 


.١186ص الكبيسي» "مقترح لتدریس موضوع التفكير في مناهج التدريس في العلوم الإسلامیة'ء مرجع سابق»‎ (Y) 


- €١ - 


يُسمّيه التربويون الابتكار بالاستثارة» بحيث O S‏ مهمة المُدرّس استثارة الطلاب عن طريق 
طرح بعض التعليقات القصيرة المثيرة» وذلك من أجل استدعاء الآراء والأفكار الجديدة. "° 


ت- مدخل اللکات وتقویم الَنْعلرک: i‏ 

یستھدف التقويم التربوي في مدخل الملكات التحقق من حصول الملكات العلمية 
والمنهجية لدئ الفئة المُستهدّفة من طلبة العلم» وذلك باستعمال أدوات الاختبار لقياس 
قدرات الطالب ومهاراته المختلفة. وجودة التقويم مشروطة بالانضباط لمبادئ وقواعد 
تربوية مُتعلّقة بمستويات التقويم» ومجالاته» وآلياته العملية والإجرائية؛ بُغْيةَ تجاوز مظاهر 
القصور والنقص في ال مارسة التقويمية» التي من أظهرها رتابة أدوات القياس» واستهداف 
الاختبار للمستويات المعرفية الدنيا (ا حفظ)ء وإغفال المستويات العليا (التحليل» 
والتركيب» والمقارنة» والاستنتاج» ...). 

وفي ما GU‏ أهم مقتضيات تقويم التعلّات في مدخل الملكات: 

- التركيز علٰ الأداء العملي للطالب بوصفه 252 Í‏ لحصول الملّكة: 

إذا كانت الملّكات تستند في اكتسابها إلى المران والمباشرة والتعلّم الذاتي ا 
من مستلؤمات ذلك التركيرٌ عل الأداء العمل للطالب بوصفه مورا لقياس 352 الملكة. 
فالثدرس "يتحقّق من نجاح درسه إذا تحققت الملكة عبر مجموعة من الأنشطة والتمارین 
التي تنصبٌ عن استكشاف تلك الملّكة» ورصد سماتها ومواصفاتهاء ولا سيم صفة الجودة» 


والنضج. والمهارة» والحذق» والكياسة "° 


فالتقويم التربوي» بحسب مدخل اللّكات» يستهدف قياس قدرة الطالب على 
توظيف ما اكتسبه من معارف ومهارات باستعمال مُؤشّرات الأداء العملي ومقاييسه. 
والبطاقات التقنية؛ لتقويم المهارات العملية التطبيقية» بالتركيز على المُؤشّرات الأدائية 
العملیة؛ لاختبار قدرة الطالب على تخريج الأحاديث» وتفسير النصوص: وتطبيق القواعد 
الأصولية في تحرير المسائل الفقهية» والاقتدار عن تحریر الوثائق العدلية. 


.٠١ محمود. محمد علي. تنمية مهارات التفكير. جدة: دار المجتمع للنشر والتوزیعء ط١ء ٢۲۰۰ء ص؛‎ (A) 


. ۲٣ص حمداويء "جديد النظريات التربوية بالملغرب"ء مرجع سابق»‎ (Y) 


¬ € - 


وكانت العنایة بالتطبيق في تقويم الملكة سمةً بارزةً في تراثنا التربوي؛ إذ ل مُنّح 
الا ساق us l‏ كن دل أداؤه عل 222 ¿ÍU‏ المقصودة. فالمبدأ عند علمائنا "ألا متم 
درجة الفقيه إلا َنْ كتب في مسألتين أو ثلاثِ» شارحاً خلاف الفقهاء فيهاء وأسباب 
اختلافهم» والقواعد الأصولية التي بنى كل قائل قوله علیھا۔"''' 

وقد أشار ابن عاشور إلى OÍ‏ تقويم الملكة» VJ‏ يكون بالاعتناء با مجعل ذهن الطالب 
مراعیاً Ú‏ تجب مراعاته من القواعد؛ ليتمكّن s a.‏ ریت من العمل ہما علمهء 
98ص ۹ٰ6 
اختبارات تدفع الطالب إلى استحضار موارده ا لمعرفیة والمنهجية في إنجاز مهام علمية 
وتعليمية» شرط أن تکون الوضعيات التعليمية (موضوع الاختبار) جديدة» ولم يسبق 
للطالب أن اشتغل عليها في حصص الدرسء وإِلّا كان الامتحان يقيس القدرة على الحفظ 
والتذكر لا القدرة على التطبيق. 

- استهداف مختلف المهارات والقدرات بالقياس والتقويم 

ينبني نموذج التدریس با ملکات على مقاربة تقويمية قائمة على أن علمية ومنهجية» 
تعتمد أساليب التقويم في إطار تكاملي نسقي» يقيس قدرة الطالب على الحفظ» ويتعداها 
لقياس مهارات التحلیلء والمقارنة» والتصنیف: والاستنتاج» والنقد. 

فمن مُؤشرات جودة الاختبار أن يقيس "الكفاءات المُتعدّدة للطالب» سواء في ذلك 
القدرة على الحفظ والتذكّر أو التحليل أو التعليق أو قراءة الوثائق أو إعداد موضوع أو 
تقرير أو مقارنة بين الأقوال والنصوص أو التعامل مع المصادر أو استشار وسائل البحث 
التكنولوجية» وهذا يقتضي احترام الشروط العلمية في بناء أنشطة التقويم.'”") 

لا يقتصر أثر هذه الاستراتيجية التقويمية عاك التحقّق من حصول الملكة للطالب 
تي إن يدا سیل تيمم سار سا > باستثار نتائج التقويم في تجويد العملية 
)١(‏ الخضري. محمد بك. تاريخ التشريع الإسلامي» بيروت: دار الكتب العلمیق ط٣‏ ۲۰۰۸مء ص٢٥۲.‏ 


. ١١90 ابن عاشورء أليس الصبح بقریب؟ء مرجع سابق» ص‎ (Y) 


(Y)‏ الصمدي» البيداغوجيا الجامعية في الدراسات الإسلامية. مرجع سابق» ص و 


کو کہ 


التعليمية. "فإذا كان التقويم یقیس مستويات تفكير مختلفة» كالتذكٌرء والفهم والاستدلال» 
والتحليل» والتركيب» والتقويم» وغيرهاء فإنّه Jae‏ كلا من المُعلّم والطالب يتبتيان 
استراتيجية قوية في التعليم والتعلّم. "© 

والمطلوب الأهم في التقويم أن يستهدف قياس مجموع مهارات الفئة المُستهدّفة وقدراتهاء 
ويحفظ للمُتعلّم حقه في تقويم موضوعيء ويختبر ختلف مُْمّلاتہ المعرفية والمنهجية» ويساعد 
المُدرّس على تكوين صورة شاملة ومتكاملة عن مستوئ الطالب وموقعه ضمن جماعة الصف. 

ساب ارين ماش 

لا ينحصر دور التقويم في اختبارات التحصيل السنوية أو الدورية. فتنمية الللکات 
ورسوخها يستلزم استصحاب تقويم أداء الطالب في ختلف مراحل التدریس وخطواته؛ 
لأنَّ نق الملكة لا añu‏ بتخزين المعارف وتفريغها عند الاختبارء D‏ هو رمْنٌ بالتتبٔع 
والتوجيه والتقويم المستمر المُصاحِب لفعل التعلّم. 

ولعلّ امتزاج التقويم بالتدريس في منهج علائنا يفسَّر أثر هذا التلازم في تكوين 
الصناعة في العلم» "فلم يكن الامتحان + Z=‏ خاصة في التدريس» بل كان إنجازاً 2( 
حصة التعليم. ولأنَّ التلميذ يكون تحت نظر أستاذه في كل حصص الدرس؛ فإنّه لا يحتاج 
إلى امتحانه في وقت مخصوصء بل يكون Z‏ شأنه» وعَلمٌ مستواه ومكانته بين أقرانه. "° 


ا 


ولا يعني ذلك الدعوة إل الاستغناء عن الامتحانات ا ختامیة أو الإشهادية؛ لأن هذا النوع 
من التقويم هو من مقتضيات التعليم الأكاديمي المعاصرء بل القصد هو العناية بالتقويم 
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الثصاجب لبناء التعلمات: بجعله ركناً أصيلاً في منهجيات التدریس؛ تخطيطاء وتنفيذاً. 

إن انتصحاب التقويم في اخصص الدرس النظرية والتطريقية يرش لئ الطالب 
فة أن حصول الملّكة مشروط بالأداء» والتقويم» وتصويب الأخطاءء ودرك أهمية 
الصواب» ويتيح له الربط بین المُكتسّبات السابقة واللاحقة. 


)١(‏ الأسدي» سعید جاسم. وصبريء داود عبد السلام. فلسفة التقويم التربوي في العلوم التربوية والنفسیة عیّان: دار 
الصفاء للنشرء ط١ء‏ ١٠٠٠۲م»‏ ص”الا. 


.۱۹٦١ص صادقي» منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» مرجع سابق»‎ (Y) 


- ٣٤٤ 


- الوسائل التعليمية في خدمة الملّكات: 

من أهم ما يساغد ¿je‏ جودة التحضيل استعيالٌ الوسائل التعليمية؛ ولا جرم أن 
توظيفها في الدرس الشرعي يُسهم بفاعلية في تيسير الاستيعاب والفهم» وترسيخ القدرات 
oil‏ الوق LAS‏ 

ومدغل اللات طت اعقاو الوفائل ١‏ الخليفية الماع عل zz‏ اكات 
وتجويدها. ومن تج S‏ "الوسائل الديداكتيكية في خدمة الملكات والقدرات الكفائية؛ 
تبسيطاًء وتسهيلاً» ds‏ وتوضيحاًء وتفسيرأء واستكشافاً. ولا يُمكِن الاكتفاء 
بالارتجال الشفويء بل Y‏ من الاستعانة بالتكنولوجيا الإعلامية وحوسبة المعرفة» وتملّك 
لكات الإعلامية أو ما يُسمّى بالذكاء الإعلامي. "° 


لقد أسهمت الوسائل والتقنیات الحديثة في تجديد طرائق التدريس وأساليبه» وتنظيم 
التعليم» وتطوير تُظُّمه التقليدية» وإزالة الفواصل بین الحقول المعرفية» وغير ذلك من 
البدائل التي تتيحها تكنولوجيا المعلومات في إطار تصميم المناهج التربوية وتطويرها.”") 

وني | انتشار الوسائل التكنولوجية في مجتمعناء أضحئ من الضروري اعتمادھا في 
مناهج التدريس الجامعية. فلم يعد اعتماد GÍ‏ نظام تعليمي aje‏ التقنيات التعليمية درباً من 
الترف يمكن الاستغناء عنه» بل أصبح ضرورةً لضمان جودة المنهج في ذاته ومخرجاته. 

"'ورغم التطوّر الكبير الذي عرفته الوسائل التعليمية في ختلف المواد الدراسية» Š‏ 
استقارها في تدريس العلوم الشرغية عموماً يبقئ دون المأمول» سواء تعلق الأمر بالوسائل 
السمعية والسمعية البصرية أو المعلوميات. وتعود أسباب ذلك إل النظرة التقليدية لبعض 
المُدرسین لثل هذه الوسائل» بوصفها رج الدرس الشرعي عن سمة الوقار التي تطبع 
أجواءه» كما تعود من ناحية أأخرئ إلى غياب تصرٌّر واضح لكيفية استثمار مثل هذه الوسائل 
في الدرس الشرعي» وقد يعود في أحايين أخرئ إل ضف تكوين المُدرّسين» سواء في 
(A)‏ حمداوي, "جديد النظريات التربوية بالمغرب"» مرجع سابقء ص۲۸۔. 


٣ط الخوالدة» ناصر. أسس بناء المناهج التربوية وتصميم الكتاب التعلیمي؛ عّان: دار المسيرة للنشر والتوزيع»‎ (Y) 
.77١ ۷ءء ص‎ 


- fo — 


الجانب التقني للتعامل مع هذه الوسائل أو من الناحیة التربویة في طرائق إعدادها 
وتوظیفھا في التدریس."''' 

O)‏ من الحكمة مراعاةً ثقافة المخاطبين في التعليم؛ ON‏ ذلك 2 3 مناخاً أرحب للفهم 
ادرا وم له وعلوم الا cas‏ من الاو اح فى تدزيشها اك 
حرف كل الوشال قاع aa‏ قا مل ل بوسد ي کرس ار ل 
يفرض أسلوباً معيناً لإيصال المعلومة» بل إِنَّ ذلك متروك لثقافة كل مجتمع وإبداعات أهله. 

Oy‏ مُدرّس علوم الشريعة يملك سلعة غالية ينبغي أن =¿ عرضها باستعمال كل 
الوسائل المتاحة في التدريس والبحثء وقد أتاحت التكنولوجيا الحديثة مجالات واسعة 
للبحث والتكوين في هذه العلوم. فقد تيسّرت الموسوعات التفسيرية والفقهية والحديثية في 
أقراص مدمجة تتوفّر علن إجازة علمية للإصدار من المجامع العلمية المختصة» وتجد عل 
شبكة الإنترنت بوابات ونوافذ خاصة بعلوم الشریعة كا تتيح للمُتعلُم فرص التواصل 
المباشر مع العلماء المختصين في العا عبر مواقعهم الخاصة أو إمكانية تحميل دراسات 


وأبحاث مُتخصّصة حديثة الإصدار "° 


وبالمثل» Ob‏ هذه الوسائل تُوفّر للباحث في علوم الشريعة فرصة الاطّلاع على 
إعلانات الأنشطة العلمية من الندوات والمؤتمرات الخادمة لتخصّصه وتُقدَّم له صورة حيّة 
عن واقع البحث العلمي» وطبيعة القضايا التي تستأثر باهتمام العلماء والمُفگرین 
اباك :نا تمر پر لا ترعية ارا الیکا سار العلی واي 

وإذا کان للوسائل التكنولوجية أثرٌّ فاعلٌ في تيسير تعلّم علوم الشريعة والبحث فيهاء S‏ 
لسوء توظيفها أو المبالغة في الاعتماد عليها &U‏ عكسية على سير العملية التعليمية وجودة 
التحصيل فيها؛ لذاء يستحسّن مراعاة ا مبادئ التربوية الآتية في توظيف هذه الوسائل: 
)١(‏ الصمدي» خالد. "علوم الشريعة: الرحلة التعليمية للادة العلمية: تطبيقات في تطوير المناهج التعلمية للقرآن 


- aculty.ksu.edu.sa (eY * 1١5/١ / YA عليه بتاريخ‎ “LD 


(Y)‏ المرجع السابق. 


س 


التقنيات الحديثة وسيلة لا غاية: 

إذا كان مدخل ا لکات يروم تنمية القدرات العلمية والمنهجية وس 
b ¿eni‏ المبالغة في توظيف هذه الوسائل التعلیمیة يجعل الطالب مُتلقياً لو الفكر 
وة ال لن انشا أ اهار بالوسيلة يتف عانقا امام في مقا الف 


الوسائل الحديثة ليست بديلاً عن توظيف النصوص: 

النص التعليمي وسيلة تعليمية أصيلة لا يُمكن الاستعاضة عنها في تدريس علوم 
الشريعة؛ فتوظيف هذا النص في بناء التعلات (قراءة وتوثيقاًء وتفسيراًء وتحلیلاً) مبداً 
أصيل في تدريس علوم الوحي ومُدارّستها. ولا شك في أنَّ التعلّم بوساطة النصوص يُنمّي 
في الطالب القدرة علن التصوّر الذهني المُجرّد عن استعمال SÍ‏ وسيلة مُساعدة» بحيث 
O S‏ النفاذ المباشر للنصوص أساسٌ التعلّم ووسيلته. 

وقد aS]‏ بعض الدراسات التربوية ا حدیثة حظوة النصوص في بناء الفعل التعليمي 
في ختلف التخصّصات. قال نبيل علي: "يسيء البعض فهم ما یتردّد عن ثقافة الصورة على 
أساس آنا عي ری جو جس Z‏ رج ےت 
النصوص -وستظل- أداةً 2JUS‏ للمعرفة الجادّة» خاصة في مجال العلوم الإنسانية التي 
يسودها طابع السرد. إنَّ النصوص ما زالت هي الوسيلة الفعّالة لتناول الأفكار المُجرّدة 
أ ا الت ع اشن 7ک الشغار dit u Sakti‏ خر تر ال صو 

وإذا كان ما سبق يُؤكّد محورية النص في تدريس العلوم الإنسانية» فالأمر آكد في بناء 
Cual kesik Lal‏ عل مهار اما لگا علوم ارقيطك au‏ + هات وتداولة 
وتأسيساء وتدريساء واستنباطاء وتنزيلاً. 

الوسائل التعليمية لا تُعوّضٍ الكتب العلمية والتعليمية: 

تحظى المُصنّفات العلمية والکتب التعليمية بموقع ZZ‏ في النظرية التربوية الإسلامية. 
والوسائل التعليمية -بصرف النظر عن جودتہاء وفائدتہاء وتنوّعها- لا يُمكِن أن تلغي دور 


.7٠١ نبیلء علي. تحديات عصر المعلومات. القاهرة: دار العين للنشر ۲۰۰۲ م» ص‎ (A) 
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الكتاب في 355 العلوم وتحصيل ملکتھا؛ ففي الكتاب صحبة علمية لَنْ كان لهم فضل تأسيس 
العلوم ونشرها ونقلها إلى حَلَفْهِم؛ وهذه الرابطة المعنوية لا يُمكِن أنْ تُحقّقها الوسائل المادية. 

"ومن الناس مَنْ بہرتہم النتائج الحائلة التي أمكن الوصول إليها عن طريق الوسائل 
العامة a dL SUT uy‏ العامة لئ عن الكنات رل عله رتا الراى asp‏ 
للغاية» وفيه تحمّس ضارٌ؛ إذ إِنّه رأي لا تُؤيّده ا حقائق. فالقراءة ستظل ركنا أساسياً من أركان 
ky al‏ اناوت ریا الرسائل اتعديبية :إل رة من طرق usai‏ الف العديدةة 
يستخدمها المُدرّس لأغراض مختلفة» من أهمها je a l‏ توضيح ما في الكتاب "° 

الوسيلة التعليمية لا تقوم مقام المُدرٌّس: 

مهما تطوّرت هذه الوسائلء فاإله لا يُمكن تعويض دور المُعلم المُوجُّه والمُربّي. 
و'يخطئ مَنْ يظن أن الوسائل التعليمية توضح بذاتها أو اتا تغني عن المُدرّسء بينا الواقع 
أا لا تی عن الحدوسنء رانا تعينه aje‏ أذاءمهمقه» بل SQ‏ أن تزید آغباءہ ولا بطر 
ار ل 


2 هدف العلوم الشرعية وغايتها هو العمل» والعمل يتأصّل في النفوس بالقدوة.7) 
والوسائل التعلیمیة لا يُمكن أن تعض ما يملكه المُعلّم من مُقرّمات تربوية تجعل 
سلوكه. وأسلوبه» وحركاته» وأخلاقه» وسمته أبلغ تأثيراً من أيّة وسيلة مادية. 

وحاصل ما تقدّم» فان توظيف الوسائل التعليمية» على اختلاف أنواعهاء له أثر نافع 
في تدريس علوم الشريعة» وتجويد العملية التعليمية» غير أن وظيفيتها تكون قاصرۃً عن 
تحقيق المطلوب في ظلّ غياب منهج سليم تُستعمّل فيه لتعليم العلوم أو البحث فيها. 


. ٠۸ص‎ ءم۲۰۰٢ زايد علاء. الوسائل التعليمية بین النظرية والتطبيق» الرياض: مكتبة الرشد‎ )١( 

.7١١ نبیلء تحديات عصر المعلومات» مرجع سابقء ص‎ (Y) 

G)‏ قال ابن الجوزي: "وقد كان جماعة من السلف يقصدون العبد الصالح للنظر إلى سمته وهديه لا لاقتباس علمه؛ 
وذلك أن ثمرة علمه هديه وسمته." انظر: 


- ابن الجوزيء صيد ا خاطر مرجع سابق» ص٢٦۲.‏ 


¬ )۸- 


الخاتمة 


انتظمت مقاربة هذه الدراسة ضمن رؤية ثنائية قائمة على نظرين: نظر في أصول النقد 
لمناهج تدريس علوم الشريعة فی الجامعة» ونظر في المداخل العلمية والتربوية الكفيلة بتجديدها. 
وانسجاماً مع مبدأ الوظيفية في البحث العلمي» OB‏ الطلوب الأهم في كل جهد علمي أن يُقدّم 
222 نظره في خلاصات ونتائج وتوصيات ترسم آفاقاً جديدة للبحث في الموضوع. 


أولا: خلاصات ونتائج 


5 - یں و‎ A 
أثمرت المقاربة المنهاجية للدرس الشرعي الجامعي خلاصات ونتائج» نذكرها‎ 


اختصارا في الآتي: 

- مبادئ المقاربة المنهاجية لنْظّم التعليم الشرعي تتلخّص في ثلاثة مستويات» هي: 
البناء» والتقويم» والتطوير. وبين ينصرف مستویٰ البناء إلى دراسة ا المناهج 
في أبعادها المعرفية والتربوية والفلسفية والثقافية والاجتماعیة بوصفها مرتكزاتٍ 
هذه النْظّمء OB‏ مستوئ التقويم يختصٌ بالبحث في أصول نقد المناهج أو إجراء 
تشخيص ها بناءٗ على مرجعية تقويمية. في حين یہتم مستوئ التطوير بالبحث في 
مداخل تجديد المسالك التربوية وتحسينها وتطويرها. 

- مناهج التعليم في التراث لم تنفكٌ بحالٍ عن طبيعة المناهج المُؤْمّسة هذه العلوم» 
ومناهج التأليف فيها؛ فمنهج تدريس علم الحديث وثيق الصلة بمنهج علائه في 
بناء مباحث هذا العلم؛ تأسيساً وتأليفاً» ومنهج تدريس الفقه وأصوله ارتبط أشدّ 
الارتباط بمناهج الفقهاء والأصوليين في بناء مباحث العلمين والتأليف فیھماء وهو 
أمر ينسحب على العلوم كلهاء بوجو يُؤكّد التعالّق بين بنية العلوم ومناهج تدريسها. 

- ا مع بین الدراسة النظرية لمسائل التعليم في التراث» والتفتيش في التجارب العملية 
فيه» وما عرفته من تطورات» وما عانته من انكسارات» والبحث عن دعامات 
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الإبداع التربوي فی مراحل الإبداع العلمي والتربويء وتتبّع العلل التي أفضت إلى 
ضعْف مسالك التعليم وضعف الملكات؛ هذا الجمع هو الكفيل بالرفع من منسوب 
وعي الدارسين هذه المناهج في تاريخناء وهو الكفيل بنفض الغبار عن قضية المنهج في 
تراثنا التربوي» بوجو يسعف في استثناف النظر الاجتهادي في نقد المناهج التربوية 
والتعليمية المعاصرة وتجديدهاء برؤية مأصولة غير منقولة» تستصحب المرجعية 
ارڈ فا زنک E su‏ زوع اقشو الو ور 
خصوصية الواقع في بناء ا مناھج وترسيمهاء وفي دراستها وتدريس قضاياها. 

- اختلاف الدارسين في تعريف المناهج الجامعية يرجع أساساً إلى الاختلاف الواسع في 
الأوساط الأكاديمية والتربوية بخصوص إمكانية الإفادة من نظرية المناهج التربوية 
في دراساتہا. وتتلخّص أهم مُسوّغات دعاویٰ استقلال المنهج الجامعي في التعريف» 
في الحرص je‏ استبعاد معالجة مناهج التعليم العالي على شاكلة المناهج المدرسية» 
ومعارضة توحيد المحتوئء والبنى المعرفية» والعمليات الإجرائية في مناهج التعليم 
العالي؛ نظراً إلى الارتباط الوثيق بين التدريس والبحث العلمي في الجامعة» e=‏ 
بحفظ مبدأ الُرّية الأكاديمية في المسالك الجامعية؛ بحثاًء وتدريساً. ولا شك في أن 
تغليب الضبط المنهجي سيضرب هذه المخصوصية في مقتل. 

- الإفادة من نظرية المناهج التربوية في المقاربة المنهاجية للدرس الشرعي بالتعليم 
الجامعي مشروطة بمراعاة خصوصية المرحلة الجامعية في مستويات التعليم 
الأكاديمي العامء وخصوصية أهدافه التي تنطلق من رسالة الجامعة» وخصوصية 
المحتوئ المُدرّس الذي يرتبط بالمعرفة الشرعية المُتخصّصة.» وخصوصية طرائق 
التعلیم وأسَاليب التقويم التي ينبغي. أن تتميّر بمستوئ من الابداع والدقة 
والإتقان؛ لجعل الطالب أهلاً لولوج جال التخصّص الشرعي والتعمّق فيه. 

- اتحاد المنطلقات النظرية بین البيداغوجيا الجامعية ونظيرتها المُتّصِلة بالتعليم ما قبل 
الجامعي يعكس أيضا المنطلقات المشتركة بين المنهج الجامعي والمنهج الدراسي في 
تأطير الفعل التعليمي أهدافاً وطرائق للتدريس والتقويم. فالتسليم بوجود فوارق 
بين التعليم المدرسي والتعليم الجامعي لا 52¿ القول بعدم الحاجة إلى منهج 


سے 


تربوي في التعليم الجامعي؛ إذ لا يوجد عمل ناجح دون خطة مسبقة واضحة 
المراحل والخطوات. والاختلاف بين المنهجين. l‏ يكون في الخصائص والقضايا 
التفصيلية لا في المنهج نفسه. 
وتأسيساً على ذلك» حاولت الدراسة تقريب مفهوم للمنهج الجامعي المُتعلّق 
بتدريس علوم الشریعة بوصفه تخطيطاً شاملاً L 2 SUC‏ مسالك الدراسات الشرعية 
في الجامعة» ويتضمّن أهدافاً ومحتوّئ» وطرائقٌ للتدريس» وأساليبَ للتقويم» ویتغیّا ترقية 
المدارك العلمية والمنهجية للطالب» وتأهيله نظرياً وعملياً ليكون في مستوئ البحث في هذه 
العلوم» وقادراً على توظيف مُكتسّباته في الاستجابة لحاجات المجتمع العلمية والتعليمية 
والدينية والتربوية والاجتماعیة ومُبلّغاً دينَ الله عل بصيرة. 
- الاجتهاد في تقريب مفهوم للمنهج الجامعي -في هذه الدراسة- استصحاباً لأهم ما 
استقرٌ عليه النظر والعمل في علم المناهج التربوية» إا هو بقصد توفير دعامة بحثية لدراسة 
قضايا التعليم الشرعي بالمسالك الجامعية» نقدا واستصلاحاً. وتبعاً لذلك» فالراجح أن 
البحث التربوي في المناهج الجامعية لتدريس علوم الشريعة لا يعدو أن یکون مقارباً 
منهاجيةً لصيغ تصريف مضامین الدرس الشرعي الجامعي» سواء من جهة التخطيط الذي 
تة الوقائق au ny ui‏ من هة القزيل الذي كيه الرارسة التدويسية: 


z 


- عدم وجود مُسوّغْ يجعل دراسة مناهج التعليم الشرعي الجامعي مقتصرة عل 
الأدبیات المتداولة في البحث التربوي في المناهج الدراسية (مرحلة ما قبل التعليم العالي). 
وبالمقابل» يُمكن الاستفادة نما راكمه البحث التربوي من مبادئ في علم ال مناهج» وتكييف 
مقتضیاتہا؛ خدمة للبحث في المسالك الجامعية دون إسقاط أو تعسّف. بالوجه الذي يراعي 


خصوصية الدرس الشرعي في الجامعة. 

2 212 النظر في مرجعية تقويم مناهج الت لتعليم الشرعي وإشكالاته وقضاياه: 
2“ من التأسيس النظري لفلسفة التقويم وقضاياه خلاصات ونتائج» نوجزها في الآتي: 
= تقويم المناهمج التربوية لیس عملاً وصفياً يرصد واقعهاء ويصدر أحكاماً 


بخصوصھا؛ تقدیرا وتعزیز ونقداء KD‏ هو عملية تنبني على هدي منهجي » 
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رس ساس اک لاس ela‏ ا سس 
وتربوية ونفسية واجتاعية» 2 ë‏ جموعھا إطاراً مرجعياً للنظر التقويمي. 
- صواب الاجتهاد في رسم أسس تقويمية معيارية لمناهج التعليم الشرعي الجامعي 
المعاصر مشروط بالانطلاق من الدراسات العلمية السابقة التي اهتمّت بتقويم 
ُظُم التعليم الشرعي (تاريخاء وحاضراً)» والاهتداء بہدہا المنهجي» وإغناء 
اها ا سجن لجال Sua hl‏ ِرس أن S Lak a‏ 
طبيعة التعليم الشرعي الجامعي المعاصر. 


- تعدد مسالك تقويم المنهج مُقترِن بتعدد مرجعيته وفلسفته. ومن أبرز هذه المسالك: 


ساك شرم ا برد اس كانت وه وان ليف متس 
وخصائص المتعلم وحاجاته» وطبيعة المجتمع وثقافته» وطبيعة المادة 
الدراسية وبنيتها المعرفية في محتوئ المنهج؛ إذ تتأسّس المقاربة التقويمية على 
تقدير مدیٰ التزام المنهج بمقتضئ هذه الأسس التي بني عليها. 

° مسلك تقويم المنهج في ضوء عناصره الخمسة» وهي: الآهداف» والمحتوئ» 
واستراتيجيات التدريس» وطرائق التقويم» والوسائل التعليمية. وهذا 
المسلك مقاربتان؛ الأوك: مقاربة تجزيئية تفرد كل عنصر بنظر تقويمي 
خصوص يُقدّر درجة انضباطه للقواعد التربوية والتعليمية التي استقرٌ عليها 
الفكر التربوي؛ تخطيطاء وتنفيذاً. والثانية: مقاربة نسقية تنعم النظر في 
علاقات التفاعل والتأثير ill‏ 0+0+0 العناصر. 

* مسلك تقويم المنهج في ضوء فاعليته وكفاءته» وذلك بتقدير درجة الكسب 
المعرفي والمنهجي والقيمي الذي حققه الطلبة» وقياس قدرة مسالك 
التحصیل علل الرفع من منسوب القدرة الإدماجية لمخرجاتها في الورش 
الاجتماعية» والاقتصادية» والعلمية للمجتمع. 

- مرونة الأسبين المعيارية التي أبدعها الفكر التربوي الحديث في تقويم المناهج» 
وقابليتها للاستثار والتوظيف في تقويم ختلف المسالك التربوية» بصرف النظر 
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UNE انت‎ aka أن ليه‎ Siqa a a قد‎ 

EE‏ تح اسم دس سس ای قوف 

ا لجامعي» بوجي یُوائم خصوصيته ال معرفیة والتربوية والمنهجية. 

- بناء مرجعية سديدة لتقويم ا منهج رهن باستصحاب ضوابط مُوجُھة أهمها: 

° ضابط الشمول والتكامل: مقتضاه شمول أسس التقويم ومُؤشّراته ختلفَ 
جوانب المنهج العلمية» والتربوية» والمنهجية» والاجتاعية» والفلسفية. 

٭ ضابط المناسبة: مقتضاه مناسبة الأسس المعتمدة لطبيعة التعليم الشرعي 
الجامعي» وخصوصية المعرفة الشرعية المُستھدفة بالتدریس؛ وخصائص 
الفئة المستهدفة. 

٭ ضابط الوظيفية: مقتضاہ قابلية هذه الأسس للتوظيف في تقويم المنهج» 
وإمكانية استثمار نتائج إعمالها في رسم مداخل للتطوير والتجديد. 

* ضابط الموضوعية: التقويم الفاعل يتطلّبٍ قدراً عالياً من الموضوعيةء والتجرّد 
من الذاتية» وحياديةء وتخلصاً من الخلفيات السابقة. 


- اقتراح الدراسة إطاراً مرجعياً للنظر التقويمي فی مسالك التعليم الشرعي الجامعي» 
يؤسس لفلسفة مرجعية ناظمة لستة أسس معيارية» هي: 
* معيار تناسب منهج التدريس مع خصائص علوم الشريعة ووظائفها. 
* معيار وظيفية منهج التدريس في تنمية الملکات العلمية المنهجية لطلبة العلم. 
* معيار مراعاة المنهج لخصائص الفئة المستهدفة. 
* معيار استجابة منهج التدريس لحاجات المجتمع. 
* معيار جودة العملية التعليمية. 
* معيار منظومیة بنية المنهج. 
da‏ الأسس المعيازية تسل منها مزشرات فرغیة kas‏ بمختلقف اواب المعرفية 
توشر 22 an a t‏ کا لاہ رس ويدوا A‏ 


وت 


- إسعاف التقويم العلمي الموضوعي في تحصيل صورة واقعية عن لُظم التعليم 
الشرعي» والتقليل من مساحة الرؤئ الشخصية. والالتزام بضابط الموضوعية في 
التقويم الذي يستلزم إشراف فرق مُتعدّدة الاختصاص من الأساتذة والمُفکرین 
والمُتخصّصين في علوم التربية؛ حرصاً على جودة التقويم» وحياد نتائجه. 
- تقويم المنهج جهدٌ وظيفيٌ قاصدٌ یتغیّا تحقيق ثلاث وظائف. هي: 
* وظيفة التشخيص: أساسها تشخيص واقع الدرس الشرعي؛ تخطيطاء وتنفيذاً 
مالسلا و سکرام 
٭ وظيفة التحليل والتفسير: مقتضاها تفسبر الظواهر التربوية والتعليمية 
المُتّصِلة بالمناهج وتحليلها في ضوء معايير موضوعية» تساعد في ااذ 
قرارات مناسبة بخصوصها؛ تقديراً أو تعديلاً أو الغاءً. 
٭ وظيفة التجديد: مقتضاها استلال حلول وتقديم مقترحات ومداخل في ضوء 
عملية التشخيص؛ بُغية الإسهام في جهود تطوير المنهج وتجديده. 
- وجوب التوسّل بأدوات البحث التربوي في تقويم قنوات التعليم الشرعي» من قبيل: 
أداة المقابلة العلمية» وأداة الاستبانة» وأداة تحليل المضمون؛ نظراً إل فائدتها العملية 
في توفير قاعدة بيانات ترسم صورة واقعية عن مناهج التعليم الشرعي» علا بأن 
مستوئ الدقة في التشخيص يتايز بتمایز الأدوات البحثية المعتمدة في هذه العملية. 
- مواطن القصور التي يكشف عنها البحث التربوي في تقويم المناهج الجامعية 
لتدريس علوم الشريعة لا يُمكين عزوها أو تفسيرها اقتصاراً على دعامات تفسيرية 
í o‏ تی یہ 
بالعوامل لے والاجنماعیق والسياسية» والتنظيمية المتداخلة في بناء مسالك 
اعدد العزائق الى حول دون تجديد ممالك تدريس علوم الشزيعة» واقتضار 
الدراسة على الإلماع إلى العوائق التي ها تعلق بالقيّمين والمهتمين والباحثین في جال 


۔)٤٤-‎ 


التعلیم الشرعيء وأهمها: عائق التمسّك بالمألوف والتوجّس من النقد والتجدید 
التربوي في محافل التدریس الشرعي. 
*- محصّلة النظر في مداخل تجدید مسالك التعلیم الشرعي في الجامعة: 
Š!‏ تجديد مناهج تدريس علوم الشريعة في الجامعة مشروط بتبني مقاربة شمولية» 
تقارب قضايا التجديد ومجالاته ومداخله ودعامته برؤية نسقية» تستحضر مختلف الأبعاد 
المعرفية والمنهجية والتربوية والاجتاعية والنفسية» بنهج قويم يستصحب مظاهر التفاعل 
بين هذه الأبعاد في بناء مسالك التحصیلء وتوطينهاء وترسيمها. 
وتأسيساً Je‏ هذه الرؤية الكلية» اقترحت الدراسة ثلاثة مداخل £= في جهود 
تجدید المنهج وتجويده» هي: المدخل الإبستمولوجي» والمدخل التکاملِء ومدخل الملكات. 


أ- المدخل الإبستمولوجي: 
مدخل يقوم ¿je‏ إنعام النظر المعرني في علوم الشريعة من حيث بنيتها وأصوها 
ومناهجهاء ومن حيث خصائصها ووظائفها العلمية والعملية. ومقتضئ هذا النظر أن 
يكون فقه العلوم 532 لرسم منهج التحصيل. 
مل هد الدع esau SE‏ 
- عدم اقتصار النظر الإبستمولوجي على ا حوانب النظرية والفلسفية والتجريدية 
ال ككل ارف العلسيف ون اها سكل القاضك والؤلالات 
التربوية من خصائص العلوم ووظائفهاء ویستصحب ذلك في ترسيم منهج تربوي 
مُتسق مع بنية المعرفة الشرعیةء وخصائصهاء ووظائفها العلمية والعملية. 
عه ال و فی Buzz ao‏ وس وص ھت 
والمنهجية؛ فالعلوم أصل لمحتوئ التدريس المُنتظم في مُقرّرات دراسية ا 
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فلا ¿S‏ تجديد الفرع دون مراعاة لطبيعة أصله. وما يُؤسّف له أن مجال النظر في 
العلوم هو من أكبر المجالات العلمية الضامرة في مناهج الدراسات الإسلامية 
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الجامعية؛ نظراً إلى عدم إيفاء هذا المجال حقه من الاھتمام في حقول التخصّصات 


الشرعية؛ بثاء ودراسة» وتدريساء ومُدارّسة. 


- عدم استقامة البحث في مناهج التعليم الشرعي -تقویاء واستصلاحاً- دون نظر 
معرفي موازء یربط الفعل التعليمي ببنية العلم» ومبادئه» ومباحثه» وخصائصه 
المعرفية والمنهجية» ووظائفه العلمية والعملية. وأيّة دراسة أو مقاربة علمية أو 
تربوية لموضوع مناهج تدريس علوم الشريعة» بمعزل عن النظر في بنية العلوم» 
ومصادرهاء وسياق نشأتهاء وخصائصهاء ومناهجها التأسيسية» ومناهج التأليف 
فيها؛ تکون مقاربۃً قاصرةً عن إجابة جوهر الإشكالء وتحوم فقط حول الجمئ. 

- من ثمرات النظر في بنية العلوم في الإسلام أنه ئُُدّد لطالبها مصادر المعرفة 
الإسلامية» وأدواتهاء وطبيعتهاء ومجالاتہاء ويكشف له عن علاقة العقل بالنقل في 
استمداد المعرفة واستنباط الأحكام» ويسنح لعقله بالوقوف عند المناهج L Jl‏ 
لعلوم الشريعة» والتمرّس بالتفكير الناهج» والوقوف عل التطوّرات التي عرفها 
كل علم على جدة» ويشحذ Z‏ الدارس للسير على درب الرجال. 

ب- المدخل التكاملى: 

رف وھ رديه امام اف در سا میں تل ادر القن 

يتطلب استصلاحها توافر رؤية شمولية مُتوازنة؛ داخلية» وخارجية. 

- التكامل الداخلي: ينسحب هذا النوع على إحلال التكامل المعرفي ببن وحدات 
العلم الشرعي» تأسيسا على وحدة المعرفة الإسلامية» وتحقيقا للوصل ا منشود بین 
فروعها في محتوئ المنهج ومُقرّراته وبرامجه» عن طريق الاجتھاد نی إظهار الوشائج 
الرابطة بین وحدات العلم الشرعي؛ تدريساء وتقوياً. وهذا التجسير يستحضر 
طبيعة الامتدادات بين هذه العلوم في بناء أساسيات المعرفة الشرعية لطلبة العلم. 

eesti yaaa اغا رجي براه کائل الله مم تاجات القرذ‎ als 
بتحقيق الوصل بين ما يتعلمه الطالب في مسالك التعليم الشرعي» وبيئته وحاجاته‎ 
الفردية والجاعية» وحاجة الزمان وأهله؛ إِنّه تكامل یربط المُكتسّبات النظرية‎ 
بتطبيقاتها العملية» في حصص الدرس وخارجهاء ويُوثّق الصلة بين مُكوّنات النسق‎ 
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البيداغوجي للمنهج» ويستهدف الطالب في كل أبعاد الشخصية الإنسانية» وكذلك 
الرفع من منسوب القدرة الإدماجية لمخرجات مسالك التحصيل؛ تأهيلاً ها لمباشرة 
الوظاتف الدينية» والمهنية» والتربوية» والتعليمية. 
ت- مدخل الللکات: 
مدخل تربوي (بيداغوجي) يروم تأصيل ال مارسة التربوية وتجديدهاء انطلاقاً من 
نظرية الملكات في تراثنا التربوي» وإنعام النظر في نسقها المفاهيمي ومبادئها التعليمية» 
وإغنائها ببعض النظریات: والمبادئ التربوية الحديثة؛ تأسيساً لنموذج تربوي أصيل بديل» 
داعم لاستراتيجية التكوين الجامعي» ومُتنايب مع محتواه المعرني (علوم الشریعة) وحُحَافِظ 
على هُويتنا وحضارتنا الإسلامية» ومُتناغم مع طبيعة التعليم الأكاديمي المعاصرء وما 
يفعضيه من أشن معيارية وشكلية یتعین مراعاتها في تصميم المناهج الجامعية وتطويرها. 
ومدخل الملكات مسنود بدعامات علمية ومنهجية وتربوية: يُمكِن إجماها في ما يأتي: 
- تجديد نظرية الملکات مشروط ابتداءً بتجديد فقه النظر فيهاء بوصفها صورةً من 
يور اهاد ارون فى افا s,‏ لللف ان لااد ق ورا مل 
اللکات هو حاولة لنقل نظرية الملّكات من دائرة الموروث التربوي -بالمعنى 
الضيّق الوثيق الصلة بالماضي- إلى دائرة فقه النظر في التراث» بوصفه Á‏ 
لاستئناف النظر في التراث التربوي؛ بُعْيَةَ استصلاح ا حاضر واستشراف المستقبل» 
والإسهام في جهود استکمال بناء فكر تربوي معاصر» يصون ہُویتناء ويحفظ روح 
الف الدب واي اعا اراق الہ فا عا وب 
متطلبات التعليم الشرعي الجامعي المعاصر. 
- التجديد التربوي لمسالك التعليم الشرعي في مرحلة التعليم العالی يفرض الوعي 
الأصيل بقوتنا الذاتية» والاجتهاد في سبر أغوار المُصئفات التربوية في تراثناء 
وتوجيه الاهتمام إلل دراسة التجارب التعليمية في تاريخناء وما حوته من إنجازات» 
وما عانته من تعثرات؛ و تحصيل فقه رصين بالمناهج الحالية» وتشجيع البحث 
الربوئ بشقيدة الظری رَالْدانَ ومد الجسور بین مناهج التدریس ومناهج 
البحث التربوي؛ أملاً في استلال ا حلول للمشكلات التربوية المعاصرة. 
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- الانطلاق من التراث» وجعله منطلقاً لبناء فکر تربوي راشدء لا يُسوّغْ => عن 
ا لخبرات التربوية المعاصرة» ولا يحول دون الإفادة منها؛ فالتراث هو ثروة الأمسء وزاد 
المسيرة» وعبرة المستقبل» مہ سفن والعبر؛ Ó]‏ نحن جعلناه مصدرّ قوة لا 
مصدرٌ ضعْف؛ فهو يحوي ملامح مضيئة» ومعالم واضحة £ في استلال الحلول 
الجُمكنة للمشكلات التربوية المعاصرة. ووفقاً لذلك» 322 التراث أصلاً للإبداع؛ لا 
حاجزاً عن الإفادة من موارد العصرء ومناهجه. ونتائجه العلمیة والتربوية. 

فلا مندوحة عن المزاوجة بین هذا الموروث التربوي» ومستجدات الفكر التربوي 

الحديث» ومستخلصاته في بناء المداخل والبدائل التربوية. 

- المطلوب الأهم في أيّ مدخل تربوي لتجديد المناهج واستصلاحها هو حفظ حق 
الطالب في معرفة الله تعالى عن بينة» وحفظ روح التفقّه في الدين وَفق منهجية 
إسلامية أصيلة» مُنعتّقة من آفة التقليد الأعمى للمناهج والنظريات التربوية 
الغربية دون تمحيص أو تقليب نظر؛ SS‏ أعظم المثالب اللي À É.‏ بها أَمّة "اقرا" 
فاسان ضبان الرججية الاير فق E‏ 

- اقتراح نموذج تربوي مُتكامل قابل للتنزيل يتطلّب تضافر جهود بحثية (نظریق 
ومیدانیة)ء يشارك فيها مُتخصّصون في علوم الشريعة وعلوم التربية والعلوم 
النفسية والاجتماعية من الأساتذة والباحثینء فضلاً عن الجهات الرسمية الوصية 
عن التعليم العالي والبحث العلمي. 

- التراث التربوي المكتوب أو المُستقیٰ من رحم التجربة التربوية ë S‏ خير 
شاهد على أنَّ بناء الملّكة وترسيخها لا يكون إلا بنهج سليم» يتأسّس عل مبادئ 
تربوية» أهمها: ضبط أصول العلوم» والعناية بالتطبيق والتمرين» وسلّك مسلك 
التدرّج والتكرار» واستصحاب التبم والتقويم» وإنعام النظر في مُصنّفات العلوم؛ 
بحثاًء وتنقیبا ومُدارّسة. 

- تجديد مناهج التعليم الشرعي رِمْنٌّ بتجديد الاصطلاحات التربوية؛ لأنَّ الحقل 
الدلالي التربوي المعاصر يعاني إشكالٌ تأصيل الاصطلاحات التربوية بسبب 
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الاغتراب التربوي» وإشكالية ترجمة المفاهيم والنظرية التربوية المستوردة من بيئة 
فة لبيئتناء دون مراعاة لسياقات التطبيق ومناطات التنزيل. 


ثانيا: توصيات الدراسة» وآفاق البحث في قضاياها العلمية والعملية 

بعد رحلة علمية وتربوية شاقّة وماتعة في دراسة موضوع هذا الکتاب: A‏ للباحثين 
والمهتمين بالموضوع توصيات ترسم آفاقاً جديدة وجديرة بالبحث والنظر والإعمال» 
تلخصها في الآني: 

-١‏ تركيز البحث عل التراث في المناهج التربوية» وتقليب النظر في الأسس النظرية 
انطلاقاً من الدراسات العلمية والتاريخية التى اهتمّت بدراسة هذه التجارب؛ 
وصفاًء وتحليلا ونقدا؛ بُعْيَةَ الإفادة من التراث التربوي الإسلامي في تجديد الفكر 
التربوي المعاصرء وتجديد مرجعیتنا التربوية» واقتراح البدائل المُمكنة لنُظّمنا 
التعليمية» a= o‏ يحفظ ہُویتنا وحضارتناء ويخرجنا من دائرة الاغتراب والتبعية 
التربوية» ويجيب عن إشكالات الواقع. 

Y‏ _ ضرورة تشجيع البحث التربوي (النظري» والميداني) في مناھج تدريس العلوم 
الإسلامية» وتوجيه العنایة 21 دراسة التجارب العالمية النا جحة في بناء هذه 
المناهج» وفي خطط تقويمها وتطويرها. 
الإسلامية وتجديدها في العام العربي والإسلامي؛ أملاً في توحيد مرجعية تقويم 
هذه المناهج. وترشيد خطط إصلاحها. 

-٤‏ تقييد بعض الأبحاث التربوية بدراسة المناهج ا خاصة بوحدات العلم الشرعي 
ومناھج تدريس الفقه... مع احترام ضابط الوصل والتجسير بين هذه المناهج 
والمنهج الجامعي العام. 
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-٥‏ وجوب استصحاب قضايا المجتمع وحاجاته في بناء مسالك التحصیل الشرعي» 
وتقويمهاء وتجديدها. ومن صور ذلك: 
ب و ال 6 بين z‏ التدريس 00 ا وإشكالاته؛ 
من التفاعل s‏ والتأثير بين هذه المُكوّنات المتداخلة. 
ضر يت العلوم الاجتاعية في تدريس الفقه والعلوم المُتّصلة به؛ LS‏ 
مناھج وة تفگك بنية المجتمع» وتدرس ظواهره المُعقّدة ة في السياسة» 
والاقتصاد» والإدارة» والتاريخ» والحضارة» والأدب. 
- إشراك العلماء والمُفكرين والأساتذة والباحثين في نظرية المناهج وعلم التربية» في: 
إعداد دليل عمل ينطلق من ثُصّلة الأبحاث النظرية» ويُؤسّس للكيفيات العملية 
والإجرائية الدقيقة» لكل ما يتصل بالتخطيط الشامل لتدريس علوم الشريعة؛ أهدافاً 
ومضامينَ» وطرائقٌ للتدريس» وأساليبَ للتقویم؛ تیسیراً على العاملين في المجال لأداء 
الرسالة العلمية والتربوية» والوفاء بواجب الأمانة تجاه الأمّة؛ أفراداً» وجماعات. 
- إعداد إطار مرجعي لنظام التقویمء تُحدَّد المرتكزات والضوابط العلمية والمنهجية 
الضابطة للمارسة التقويمية» ہما يضمن تكافؤ الفرص بين الطلبة في نتائج 
- بناء مُقرّرات مُتكاملة معرفياً؛ فمن الواضح أنَّ تنوّع المضامين المعرفية يتطلّب 
توسيع دائرة الاستشارة التربوية والتعليمية ب بين الجهات التي يوكل إليها مهمة 
تصميم المُقرّرات بنهج تكاملي» يراعي طبيعة العلوم والعلاقة بينهاء ویقوم عل 
مبدأ التجسير بين الوحدات التعليمية» بالاحتكام إلى المبادئ التربوية والقواعد 
الشكلية والإجرائية المُتّصِلة بإعداد المناهج التكاملية. 
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۷- تكليف مراكز بحثية بإجراء دراسات تقويمية لمناهج التدریس في التخصّصات 
الشرعية لعيّنة من الجامعات العربية والإسلامية» باعتماد أدوات بحثية تقويمية» 
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من قبيل: تحليل المضمونء وا مقابلات الفتوحةء والملاحظة المُوجّهة 
والاختبارات التجريبية» والعمل ¿e‏ مقارنة هذه المناهج من حيث الجودة 
والجدوئ؛ GO‏ الإفادة من التجارب الرائدة فيها. 


۸- إنشاء مراكز ومؤسسات علمية وأكاديمية تَعْنى بالبحث في علاقة النظام المعرفي 
الإسلامي ببناء المناهج التعليمية في ختلف الأسلاك والمستويات التعليمية. 


والحمد لله الذي بنعمته 4 الصالحات. 
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المقابلة العلمية رقم )١(‏ 


اسم المُقابَل: محماد رفيع (U.‏ 

الصفة: رئيس شعبة الدراسات الإسلامية بجامعة سيدي محمد بن عبد الله في فاس 
ال 

-١‏ ما تقويمكم لواقع تدريس علوم مناهج تدریس علوم الشريعة في الجامعة؟ 

الدراسات الإسلامية تعيش منذ نشأتها فقراً مُدقِعاً في المنهج؛ سواء على مستویٰ 
البحث العلمي أو التدريس. ويكفي للتدليل je‏ القلق المنهجي فی هذا ا حقل المعرفي 
الاستراتيجي خلوٌ المُقرّرات الدراسية من GÍ‏ مادة تُدرّس للطلبة المنهج» اللهمّ بعض 
ا حصص التوجيهية لطلبة الفصل السادس الموكولة إلى مم الأساتذة واجتهاداتهم. 

وأمّا التدريس فهو يسير على غير هدئ منهجي واضح: وإنَّا المسألة موكولة إلى مزاج 
الأستاذ وما يرتضيه. والمرتضئ الشائع هو المحاضرة التي يُعْيِّب فيها GU‏ الطالب عن 
السؤال» والاستشكالء والتطبيق» وغيرها. وبعض الاستثناءات الشاذة تجدها عند بعض 
الأساتذة من يجتهدون ني تنويع طرائق التدريس» وتوظيف مختلف الوسائل. 

—Y‏ ما علاقة المناهج التأسيسية لعلوم الشريعة بمناهج تدريسها؟ 

الترابط بينهما حتم لازم؛ فالمحتوئ العلمي المُدرّس لا ينفكٌ تماماً عن المنهج الذي به 
صیغء وإِلّا كان تفكيكاً لما لا يُفَكّك. ومنهج تأسيس العلم Ë‏ بيداغوجي في تقديم المادة 
للطلبة؛ فعلماؤنا الذین شاركوا في تأسيس علوم الوحي کانوا یہتمّون اهتماماً واضحاً ببيان 
الخطوات التي سلكوها في استنباط حقائق العلوم» وكانوا يُزاوجون في مناهج تدريسهم 
بين تعليم العلم وتنهيج الفكر. 


)١(‏ — المقابلة بتاریخ ۲٢‏ ربيع الأول ۷٤٢۱ء‏ الموافق ليوم YA‏ من دجنبر عام ٢۲۰۱ءء‏ في فاس. 
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وإذا كانت علوم الشريعة قد تأمُست على النظر الاستقرائي الذي ينطلق من 
الجزئيات لبناء القواعد الكلية» OB‏ تنرّع المدارس قد أغنئ النظر المنهجي في تأسيس 
العلوم» وهو ما يفرض تنويع الطرائق» انسجاماً مع طبيعة البناء المنهجي للعلم المقصود 
بالتدريس والمُدارسة. 


۳- ما أهم مُسوّغات التجديد هذه المناهج؟ 


من مُسوّغات التجديد في مناهج التخصّصات الشرعية ضمور هذه المناهج 
واضطراہہا في واقع الدراسات الإسلامية الجامعية» والحاجة إلى رسم معام واضحة لمناهج 
التدريس الشرعي. والمُسوٌّغ المُلِحٌ هو ضعْف تمرجاتہا بضغف التحصيل في زمن التنافس 
على الجودة؛ فمن أجل ضان جودة المخرجات» يتعيّن تجديد الحاصل المنهجي في مسالك 
اكد ون امن 

t‏ - ما أهمية مراعاة مطالب الأَمّةَ في تجديد هذه المناهج؟ 

انات الک والمجتمع عبارة عن سؤال يتعيّن وجوباً عن مناهج الدراسات 
الإسلامية الإجابة عنه من خلال المضامين المُدرّسةء والمناهج ¿e Jl‏ والتطبيقات 
المعتمدة. فالمطلوب الأهم في مناهج الدرس الشرعي بالجامعة أن يُربَط بین المضامين 
المعرفية (مفاهيم» نصوصء أحكام ...) والواقع المعيش. والتخصّصات الشرعية لا تؤتي 
أكلهاة S) asna rs‏ باتعا يلاي الس راہ تمي فق :زعام مكيل اطظرات 
الاجتماعیة وَفق مطالب الدين ومقاصدہ. ولعلّ أخطر إشكالات مناهج الدراسات 
الإسلامية هو فصل مُقرّراتها ونظام الحياة ومتطلّباتها. 

-٥‏ ما السبيل إلى إحلال التكامل ا معرنی في مناهج تدريس التخصصات الشرعية؟ 

التكامل المعرفي مطلب مهم لتجديد مناهج تدريس العلوم الشرعية» ويُمكن اعتماده 
من خلال ثلاثة مستويات: 

أ- على المستوئ المعرني التأسيسي: وذلك بالنظر إلى طبيعة التداخل المنهجي والمعرفي 

بين هذه العلومء واستصحاب أثر اختلاف المدارس العلمية في هذا التداخل؛ 


- £0 - 


مو فوع ومتهجاً: وٹایسا:وٹریلا رسکی أن نگل ذلك بالعلاقة ون ¿all‏ 
وأضوله؛ فالترابط JZ kaa‏ من حيث وظیفة كل ke‏ في استباط الأحکام: 
فالمبدأ في مدرسة المُتكلّمِين أن علم الأصول مُؤْسّس للفقہہ بيد O|‏ رصد العلاقة 
بين العلمين في مذهب الأحناف يفرض التمييز بين النظر التأسيسى والنظر 
التنزيلي. فالأحناف أسّسوا الأصول انطلاقاً من الفروع. Ú]‏ عن مستوئ الإعمال 
والتنزيل فالأصول هى المُنتجة للفقه. 

ب- ¿le‏ المستوئ التربوي البيداغوجي: وذلك باعتماد هندسة معرفية وبيداغوجية 
مُتكاملة للعلوم المُدرَّسةء تقوم على مراعاة الروابط بين هذه العلوم» وعلك الترقي 
في دراسة مباحثها. 

ج- علل المستوئ التدریسی: وذلك بالتنسيق بین الأساتذة في مجالس الشعبء في 

-٦‏ في نظركم» ما أهم عوائق تنزيل مبادئ التكامل المعرني في مناهج الدراسات 
الإسلامية؟ 

العوائق كثيرة ومُتنوّعة منها: 

- غياب استراتيجية واضحة المعالم لتنزيل مبادئ التكامل المعرني في هذه المناهج. 

- ضعْف التنسيق بين الأساتذة في بناء المُقرّرات واختيار الوحدات والمضامين. 

- اعتماد مبدأ التخصّص الدقيق في ولوج سلك التدریس الجامعي. وهو أمر Š‏ في 
إعلان مباريات ولولوج أساتذة التعليم العالي المساعدين. 

- أظهرت نتائج الدراسة الميدانية نوعاً من القصور استهدف شخصية الطالب 
بشكل مُتوازن. كيف تفسّرون ذلك؟ 

أهم تفسير لذلك هو غياب رؤية تربویة وبيداغوجية مُتوازنة» تُوْطَر المنهاج التربوي 

العام تمختلف آسلاكه ub as‏ وتحقق العوازن التربوي الشامل الذي ينمي في المتعلم 


د/اهة = 


ارف وهل شزات اة و کی مہ وط يدق رھی sy‏ مهدو نے 
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المقابلة العلمية رقم (Y)‏ 


اسم المُقابَل: عن “be‏ 
الصفة: آستاذ التعليم العالي بجامعة سيدي محمد بن عبد الله فاس» ومدير مجلة 
التدریس الجامعي. 
-١‏ كيف يُمكين استحضار الخصائص المعرفية لعلوم الشريعة في ترسيم مناهج 
تدريسها؟ 
إن كتريس علوم الشريعة اکن يدا علق انان الك الاستمولوجي 
للمعرفة الشرعيةء لا باعتبار سيرورتها التاريخية من حيث النشأة والتطوّر فحسب. l‏ 
يمتدٌ النظر J‏ أبعد من ذلك» ليقف عند مناهج التأسيس ومناهج التأليف؛ حرصاً عل بنية 
هذه العلوم ومناهج تدريسها. 
ولعل آم ما يى مراعاته لترشيق مداص تدويس علو الشزيعة: 
- طبيعة النص القرآني والحديثي» والوظيفة المُتعلّقة بكل واحد aa‏ علیٰ المستوى 
البياني والسلوكي العمليء وكذا ما يتعلّق بموضوعات العلوم الشرعیةء ومسائلهاء 
ووظائف کل علم على حِدَةٍ. 
- البنية الداخلية لهذه العلوم» وهي ا نطق الداخلي الذي يحكم المادة العلمية في 
علاقتها مع موضوعها. 
- البنية الخارجية للعلوم» وهي المنطق الخارجي الذي يحكم المادة العلمية المُصتفة في 
مظائّها العلمية» والذي يتحكّم في توظيف المادة واستثارها بواسطة قوانين 
وأنساق» تُوجّه البحث في هذه العلوم» وترشد إلى أغبج السّبل لتدريسها. 


)١(‏ تت المقابلة بتاريخ YY‏ ربيع الأول Y £YV‏ الموافق ليوم ۲۹ من دجنبر عام ۲٠٠١‏ م» في فاس. 
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Y‏ — ما علاقة الأهداف التعليمية بالأهداف العالمة؟ 
الأهداف التعليمية تَبّنى أساساً بالانسجام مع الأهداف العالمة. وفهم العلاقة بينهما 
يتطلب التمييز بين مستويات الاشتغال العلمي والتعليمي الخاصة بكل نوع؛ فالأهداف 
العالمة نستحضر فيها الطبيعة المعرفية والمنهجية للعلم» ولا نستحضر الفئة المُستهدّفة. أما 
أهداف التدريس فستحضر في صياغتها بالأساس خصائص الفئة المُستهدّفة من حيث 
قدراتها وخصائصها السيكولوجية» ولا يعني ذلك تغييب الخصائص العلمية والمعرفية 
للعلوم المقصودة بالتدريس. 
٣‏ ما أهمية استحضار خصائص الطالب الجامعي في تدريس علوم الشريعة بالتعليم العالي؟ 
OJ‏ الطالب الجامعي هو حور الفعل التعليمي؛ فلا 32 من تحديد خصائص الطلبة في 
التخصّصات المُتعلّقة بالعلوم الشرعية» وتحديد نوع العوائق المعرفية والسيكولوجية التي 
تعترض هؤلاء الطلبة. ولا بد كذلك من دراسة طبيعة التقويم باستحضار هذه الشروط. 
-٤‏ أظهرت نتائج الدراسة الميدانية قصور مناهج التدريس عن تنمية الملکات العلمية 
والمنهجية لطلاب العلم الشرعي. كيف تُفسّرون ذلك؟ 
يمكن تفسير ذلك بعواملء أهمها: 
- عدم استحضار الخصائص المعرفية في تدريس SÍ‏ علم من العلوم؛ فالفقه -مثلاً- | ل 
نستحضر SÍ‏ علم يعتمد أساساً عن طريقة استخراج الأدلة التفصيلية من النصوص 
الفقهيةء B‏ سنركز على تدريس الأحكام الجزئية في غياب الملّكة الفقهية. وإذا 
نستحضر طبيعة علم أصول الفقه» وبأنّ علم يرتكز على القواعد الكلية» وأنه مُرتبط 
بالفقه. Ul‏ سندرسه بطریقة تجریدیة صورية لا تیج فقھاً أو عملاً. 
- ضف انفتاح أطر التدریس عل أنواع الطرائق وأنسبها في التعلیم الجامعي؛ نظراً إلى 
غياب S|‏ تكوين بيداغوجي أساسي أو مستمر لأعضاء هيئة التدريس في هذا المجال. 
ه- أظهرت نتائج الدراسة الميدانية بعض القصور في المارسة التقويمية» من حيث 
اقتصارها علل قياس القدرة علل الحفظ والاستظهار دون باقي القدرات والمهارات. 
كيف تُفسّرون ذلك؟ 


دود 


يُمكِن تفسير ذلك بأمور» منها: غياب دورات تكوينية لأعضاء هيئة التدريس في 
منهجية بناء الاختبارات» تستهدف مهارات بناء أدوات الاختبار بالتناسب مع الخصائص 
المعرفية والمنهجية للعلم المقصود بالتقويم؛ فالعلوم الشرعية قائمة على النظر الذي يزدوج 
فيه العقل بالنقل» فلا يُسوَّعْ الاقتصار في التقويم على اختبار قدرة الطالب على الحفظء 
وإهمال قياس قدرات الفهم» والتحلیلء والمقارنة» والاستنتاج... . 
OJ‏ الؤثائق التربوية الرسمية لآ تارم أعضاء هة القدريس:باععاد انقطة وأسالين 
اختبارية تطبیقیةہ إِنَّا تركت للأستاذ الاختیار في ذلك. أضف إلى ذلك غياب إطار مرجعي 
هذا النوع من التقويم» بحيث مد هذا المرجع صيغ التقويم التطبيقي ونسبته في أنشطة 
التقويم العام في الوحدات التعليمية. 
-٦‏ ما هي أهم العوائق التي تحول دون إحلال التكامل ا معرنی في المُقرّرات الجامعية 
للتخصّّصات الشرعية؟ 
- عدم مراعاة الروابط القائمة بين العلوم الشريعة في تصميم الوحدات وتدريسها. 
فإذا نظرنا -مثلاً- لعلاقة الفقه بالأصولء فإنّه لا يُسرَّعْ الفصل بینھما تدريساً إلا 
ما اقتضته الضرورة التربوية والبيداغوجية؛ لذن فصل الدرس الأصولي عن 
الدرس الفقهي يقضي على الطبيعة المعرفية والمنهجية للأصولء وبُوٹر سلباً في 
لفقم Fama‏ لجع ات 
- عدم توسيع دائرة المشاورة لتشمل تثيلية معقولة من الأساتذة في تقرير الوحدات 
واختیار المضامين المناسبة ها. 
- غياب التأهيل التربوي للأساتذة» في مجال الطرائق التعليمية المُحققة لمقصد 
التكامل بين علوم الشريعة» وعدم استثار التغبّرٌ الذي طال المندسة البيداغوجية 
مسالك التكوين الجامعي. والذي بمقتضاها يتم التدريس بوحدات تعليمية 
مُنسجمة مع فلسفة التدريس بالتكامل ومبادئه التربوية. 
۷- ما رأيكم في الانطلاق من نظرية الملّكات التراثية لإرساء مدخل تربوي 
(بيداغوجي) بديل لتجديد مناهج تدريس علوم الشريعة في الجامعة؟ 
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نظرية الملكات هي نظرية تربوية أصيلة أثبت كفاءتها في مناهج التعليم التراثیق 
والرجوع إليها بقصد تأصيل المناهج الحالية هو أمر في غاية الأهمية» بل هو مفتاح تجديدها 
وجودة مخرجاتها. وهو أمر دعونا إليه مند أن توجّه اهتمامنا للبحث والتنقيب في النظرية 
التربوية الإسلامية. 
ونموذج التدريس با لملکات له سندات تدعم نجاحه في تأطير مسالك التعليم 
الشرعی الجامعى» أهمها: 
- سند علمي» وهو أن ا مدخل التربوي المُقترّح مُتنايب مع خصائص علوم 
الشريعة؛ SS‏ نشأ في أحضانہاء وصاحب مناهج تعلميها في تاريخنا. 
5 ويك تربوي» ويكمن à‏ 51 نموذج التدريس بالللکات أثبت جدواه à‏ تارا 
التربوي» Z Z s‏ بفضله علماء أفذاذ في ختلف العلوم والفنون. 
= سند سيكولوجي» ویتجل أثره في أنَّ الأساتذة والمهتمين بمناهج التدريس الشرعي 
يتقبّلون هذا النموذج لارتباطه بتراثناء وانسجامه مع خصائص المعرفة الإسلامية» 
في حين يرفضون ا مداخل البيداغوجية الحديثة؛ لأتّها نشأت في بيئة 22JU2‏ لبيئتنا. 
۸- ما هي مقترحاتكم بشأن التوظيف البيداغوجي لنظرية الللکات؟ 
التوظيف البيداغوجي لنظرية الملكات ليس أمراً سهلاً؛ إذ يحتاج إل جهود بحثية في 
التأصيل والبحث والتنقيب في أسس النظرية وضوابط تنزيلها؛ تحصيناً لعملية التوظيف من 
خطر الإسقاط الماثل في محاكمة المبادئ التربوية التراثیة بالمعطيات والأدبيات التربوية المعاصرة. 
Zale‏ تُعْنى بالتراث التربوي؛ دراسةء وتقوي)ء وتحقيقاًء ونشراً من جهة» وتعميق النظر في 
الدراسات التربوية الحديثة عموماًء وعلم النفس التربوي وال معرفي بوجه خاص. 
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المقابلة العلمية رقم (v)‏ 

اسم المُقابَل: أحمد أوزي. ”") 

الصفة: خبير تربوي» وأستاذ سابق بكلية علوم التربية في جامعة محمد الخامس بالرباط 

-١‏ هل يُمكِن الحديث عن مناهج جامعية؟ 

ليس هناك مناهج جامعية بهذه التسمية» وإِنَّ) هناك نماذج من المناهج وأساليب التعليم 
والتغلم المُتعدّدة بتعدّد خلفياتها العلمية النظرية. فهناك إجمالاً تموذج بيداغوجي في 
التعليم مُتمركز حول المُتعلم» بحيث تتوجّه فيه جهود المُدرّس إلى تحفيز المُتعلم 
(الطالب) على تدبير تعلماته بنفسه عن طريق الاكتشاف. ووضع الفرضيات» وإجراء 
افا رفا لات :ود یق load sy‏ اکا گاتر ول سه 
المعلومات التي اكتسبها من قبل. OJ‏ هذا النموذج البيداغوجي يُمكن المُتعلّم في ختلف 
المستويات التعليمية التعلّمية من طرح الأسئلة» والبحث عن أجوبتها؛ ما يساعد على تنمية 
سيروراته الذهنية» وبناء معارفه بنفسه. 


3 


إن هذا النموذج يتفق مع النظرة العلمية المعاصرة للمُتعلُم باعتباره -بطبيعته 
السيكولوجية- مُكِدَاً QG,‏ وما على المُعلُم سوئ أن يُنظّم البيئة التعليمية حوله؛ إِنَه 
منهج بيداغوجي فعّال في عملية التعليم والتعلّم» وهو منهج أحدث ثورةً في الميدان 
لبد عور 

Gi‏ النموذج البيداغوجي الثاني فهو يتمركز حول المُدرّسء وهو نموذج يتعارض مع 
النموذج السابق المُتمركز على المُتعلّم. يُدُعى هذا النموذج في أدبيات علم النفس التربوي 
بجداغوجية الؤاذع 0 المعارّف للل الذي هو 


)١(‏ تت المقابلة بتاريخ ۲۸ يونيو ١٠٠۲م‏ في الرباط. 


کیہ 


هل ساسا الک ارات غرردیر سی گی تل آفارت 7 
ما هو أولي منهاء والعمل عل إدماج المعارف الجديدة. قد يُدُعى هذا النموذج أيضاً طريقة 
العرض أو طريقة المحاضرات. ولعلّ هذا النموذج هو السائد في التعليم الجامعي في معظم 
دول الوطن العربي؛ ٤‏ شاف أساليبها البیداغوجیةء ولم يستطع أن يقطع صلاته 
بالتعليم التقليدي الذي كان في المساجد قبل ظهور البيداغوجيات الجديدة التي أسّست 
طرائقها على المعرفة السيكولوجية للمُتعلّم. Ó]‏ هذا النموذج البيداغوجي يسمح للتلميذ 
بالتخفيف من جهده العقلي» والرفع -في مقابل ذلك- من قدرة ذاكرة عمله عن طريق 
استبعاد المعا جات غير المنتجة. 


؟- ما هي أبرز خصوصيات المنهج الجامعي عن المناهج الدراسية في التعليم ما قبل 


ليس هناك في نظري منهج جامعي -إذا صح هذا التعبیر- واحد يُمكن الحديث عنه» 
Sl Ol asss‏ مهم لمعن qasa‏ راس dz‏ »اقفر ا کا فا esa‏ 
بيداغوجية جامعية بقدر ما هنالك من أساتذة جامعيين» يعملون في ظروف ختلفة» ويحكم 
عملهم المهني الأكاديمي خلفيتهم النظرية والعملية التكوينية. بل يُمكن القول بأنَّ الطريقة 
أو المنهج الذي يتبعه الأستاذ الجامعي مع هذا الفصل الدراسي لا يتبعه مع فصل دراسي 
آخر بسبب حجمه أو Z‏ طلابه. فالأستاذ البيداغوجي المُتمرّس في عمله» والمُنّسم 
بالكفاءة المهنية في عمله التعليمي» يستطيع أن يُكيّف منهجه البيداغوجي وَفق طلابهہ 
ووّفق الزمان والمكان؛ إذ المهم هو تحقيق الأهداف 8×“ ولیس أن يكون 
عبد وتحت رحمة منهج معين يتحكّم في مساره التعليمي. 

-٣‏ ما هي حدود وضوابط الاستفادة من علم المناهج الدراسية في بناء المناهج الجامعية 

وتطويرها؟ 

إنَّ المشكلة التي تعانيها المنظومة التعليمية في بلادنا اتا تہتم با لمضمون» ولا مهتم 
بالمُتعلّم؛ الشيء الذي ترتّب عليه غياب التواصل بين المُعلّم والمُتعلّم في ختلف 
المستويات التعليمية. وا حال UÑ‏ قبل أن تُعلّم ينبغي أن نعرف المُتعلُم قبل تعليمه حتیٰ 
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نستطيع S|‏ تُحقّق أفضل تواصل معہ. Ó]‏ هناك غیاباً مُطلَقاً للبیداغوجیة الجامعية التي 
ينبغي O|‏ وجه عمل المُدرّس حتئ لا يخبط خبط عشواء في مهامه. | عل المُدرّس -ني 
أيّ مستوئ من المستويات التعليمية- أن يقن سيكولوجية المُتعلّم الذي يتوجّه إليه» وما 
إذا كان هذا المُتعلّم Sk‏ أم Gat‏ أم راشداً. ولكل فئة من هذه الفثات سيكولوجيتها 
وبيداغوجيتها الملائمة؛ O|‏ نفس الأكلة لا تتلاءم مع جميع الأعمار. کیا أنَّ عليه أن Àk,‏ على 
ختلف الطرائق البيداغوجية في التدريس حتى يختار أفضلها وأنجعها بالنسبة لطلابه؛ حتیٰ 
يجعلهم متفاعلین معه ومع مادته الدراسية. 

-٤‏ ما رأيكم في الانطلاق من نظرية اكات لبناء مدخل تربوي بديل لتدريس العلوم 

الإسلامية في الجامعة؟ 


ني لا أبخس الفكر التربوي التراثي الإسلامي حقه؛ فهناك العدید من المُفگرین 
التربويين الذين حدسوا بأفكار تربوية مُتطوّرة سبقوا بها عصرهم» ولكتني أومن بأنَّ الفكر 
الإنساني فكر عالمي ينبغي الاستفادة منه. Ó]‏ ديننا يوصي بأخذ الحكمة والعلوم من غیرنا 
حتیٰ لو بدت المسافات بيننا وبينهم» وحتئ لو كانوا يتبعون دیناً غير ديننا. ومن هنا ينبغي 
أن نستفيد من الأدبيات الفكرية التربوية الحديثة التي تأسّست على الاكتشافات العلمية 
التجريبية في الميدان السيكولوجي والسوسيولوجي والبيولوجي حتیٰ نعرف جيداً شخصية 
المتعلّم» وتُعلّمه وَفق قدراته واهتاماته. فالمُفكّرون القدامى الذين تحدثوا عن نظرية 
المكات لو 33 هم أنْ يستفيدوا من نتائج العلوم التربوية المعاصرة لخيّروا أو أضافوا أشياء 
كثيرة لنظريتهم أو 1312 عنهاء فالعلم عمل إنسانی ينموء ويتطور باستمرار. 

-٥‏ ما هي أهم الخصائص السيكولوجية للطالب الجامعي؟ و كيف يُمكن مراعاتها في 

تطوير المناهج الجامعية؟ 

الخصائص السيكولوجية لشخصية الطالب الجامعي ينبغي Lak OÍ‏ من الطالب 
نفسه؛ فهو في مرحلة عمرية تختلف عن مرحلة الطفولة وبداية المراهقة: نا يستوجب تعليمه 
وَفق نموذج بيداغوجي يراعي ذلك» وهو النظام أو طريقة الأندراغوجيا التي تناب تعليم 
الراشدين. كما OÍ‏ مستوئ نضجه العقلي بُوْمّله للبحث عن المعلومات» وتركيبهاء وتحلیلھاء 
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ونقدها؛ مما جعل الأستاذ في غنى عن تلقينه المعلومات» بل J32‏ جهده نی تحفيز الطالب على 
البحث عنها. Ó]‏ الجامعة عبارة عن صرح للبحث عن المعرفة وبناء العلوم» وليست مکاناً 
لتلقينها وحفظها. وهذا الأمر ينبغي توعيته؛ فالتعليم لم يعد كما كان يُقدَّم (أو يُلْقى) تحت 
الأشجار أو الساقفات. ¿ls‏ يُقدَّم ,52 — ,2 في المختبرات التقنية. 


-٦‏ هل يُمكين المزاوجة في أدبيات الفكر التربوي التراثي وکشوفات الفكر التربوي 
المعاصر نی بناء مناهج جامعية أكاديمية معاصرة؟ 

Š!‏ أيّ معرفة إلا هي عملية بناء إنساني» يضيف إليها كل جيل من الأجيال لبنات 
جديدة؛ فلولا جهود ابن سينا وغيره في الطب ما وصلنا اليوم في علم الطب إلى ما وصلت 
إليه الإنسانية. بمعنى أله لا يُمكِن عزل S|‏ تراث فكري عن آخر بدعوئ دين أصحابه أو 
جغرافيتهم وتاريخهم؛ فنحن نستفيد من جميع المُفكّرين. إِنّنا نبحث عن ا حقیقة والحقيقة 
واحدة لا دين يحكمهاء ولا إيديولوجية؛ ففي العلم لا نخضع ولا نحتكم إلا إلى التجريب» 
وهذه ميزة الفكر العلمي الذي تطوّرء ونا بفعل هذا التحرّر من كل القيود. لذلك فهناك 
تراث تربوي إنساني واحد مُتطوّر عبر الأمكنة والأزمنة. 

- ما رأيكم نی اعتماد " الكتاب الجامعي" المُوحّد في مسالك التكوين الجامعي؟ وما 

أثره في جودة التعليم؟ 

ينبغي لكل مادة دراسیة تُدرّس في الجامعة أن يكون Ú‏ كتاب مرجعي يعود إليها 
الطالب الجامعي» بحيث لا يكتفي با محاضرات التي تُقدَّم ويقوم بتدوينها أحياناً بطريقة 
غير صحيحة. Š]‏ الاعتماد علن الكتاب المُرافق للمحاضرات يساعد الطالب عل فهم 
الموضوعات أكثر» وتلخيص مضامينها ومقارنتھا واستيعابها بشکل أفضل. هذا فضلاً عن 
الأسلوب العلمي الذي تُساعِد هذه المراجع عل اكتسابه. ولا يُمكِن في نظري توحيد 
الکتاب الجامعي؛ لأن الجامعة فضاء رحب لتلاقح الأفكار وطرح الرأي والرأي المضادء 
وليست مكاناً تُعلَّبٍ فيه أفكار المُتعلّمين» وتُوحّدهم. 


۸- ما أثر التأهيل التربوي البيداغوجي للأساتذة فی جودة التعليم الجامعي؟ وما هي 
معالم تفعيله؟ 
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التأهيل ا جامعي -مع الأسف- في صيغته ا حالیة لا یرقی إلى الأهداف المُتوخاة منه 
كرؤية تربوية لإعداد الأستاذ الجامعي إعداداً p‏ 412 لمهامه التدريسية؛ إذ ينبغي للتأهيل 
الجامعي أن Can‏ عن خدمة حقيقية للأهداف البيداغوجية الجامعية. ]2 في الشكل الذي 
يتم به حالياً يستهدف الترقيةً المهنية» وليس الترقیةً البيداغوجية لتحسين أداء المُدرّس. 

ينبغي تفعيل التأهيل الجامعي با يعيد صياغته بشكل يجعل منه وسيلة لتحقيق 
الأهداف التي تسعئ الجامعة في مجتمع المعرفة وعصر العو لة J‏ تحقيقها. 
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المقابلة العلمیة رقم )٤(‏ 
اسم المُقابَل: مصطفی صادقي. 


الصفة: أستاذ التعليم العالی با مرکز الجهوي لمهن التربية والتكوين بوجدة» ورئیس 
أكاديمية الدراسات الفكرية والتربوية Q‏ 
-١‏ ما تقويمكم العام لواقع مناهج تدریس علوم الشريعة في الجامعة المغربية؟ 
أرف أن تدريس علوم الشريحة في الجامعة :المغربية يفتقر إل المناهج القويمة» بل 
أستطيع القول O)‏ منهاج التدريس -بمعناه التربوي الشامل- ليس من المُفكّر فيه أصلاً في 
التعليم الجامعي» وإنَّ غاية ما یعتنیٰ به في التنظير لتدريس العلوم الشرغیة آمران؛ الأول: 
اختيار وحدات العلم الشرعي ومضامينها وتحصيصها زمنياً عبر الفصول الدراسية 
والسنوات (وهو التخطيط العام الذي 532 مُصمّمو دفاتر الضوابط البيداغوجية). الثاني: 
الاھتمام بطرائق التدریس وأساليب التلقين (المحاضرة» الإملاء» الإلزام بمتن خاص أو 
مطبوع» ...). وهو تخطيط موكول إلى الأساتذة» ومدئ اهتامهم بالأمور التربوية» ومدئ 
اجتهادهم. GÍ‏ المنهاج بعناصره المُتكاملة وبشموليته فغائب في الأدبيات التربوية الجامعية. 
ومن ملامح ذلك في تدريس العلوم الشرعية» أذكر ما يأتي اختصاراً: 
- عدم اهتمام التدريس بالمقصد الأساسي من كل علم شرعي؛ فلا تكاد تجد فرقاً بين 
تدريس الأصول وتدريس المصطلح أو علوم القرآن... في كل ذلك لا يخرج 
الدرس عن المداخل التاريخية (وضمنها أعلام العلم» ومظالہ)ء والتعريفات 
اللغوية والاصطلاحية» ثم إدراك المباحث الأساسية. OU‏ الغرض هو جرد 
التعريف بالعلم وحفظ معطياته ونتائجه» وليس التحققٌ بملكاته وقدراته 


() تت المقابلة عن طريق التواصل بالبريد الإلكتروني» بتاريخ ۲۹ رجب 577 ١هه‏ الموافق ليوم V‏ من ماي عام 
٦ھ‏ في المغرب. 
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I اسان لق فک ین‎ p تغل ما أن‎ ss 
والترجيح... وبّدرّس المصطلح لغرض تحریج الأحاديث والتصحيح‎ 
والتضعيف... هكذا تجد التدريس لا یہتم بالغرض الذي جُعِل له العلم.‎ 

- التبعية بإغفال اللقصد من العلم الشرعي» OB‏ طرائق التدريس لا تختلف من علم 
إل آخر؛ LS‏ في كل ذلك تہتم بالمعرفة التجزیئیة وبنتائج العلم» وتُغْفِل منهجه 
ولا تعتني بالتدرّبٍ على تطبيقاته. 

- ظهور اختلالات التدريس واضحة في أساليب التقويم؛ إذ تطغى الأسئلة المُرتبطة 
بالمعطيات المُجزَأَةَ التي تقف عند مستوئ تقويم مهارات الحفظ والاسترجاع أو 
التحليل في أحسن الأحوال. 
- إن اختیار البرامج وتنظيمها لا يخضع لعايير تربوية معقولة. والشاهد على ذلك OÍ‏ 
بعض المباحث أو المجزوءات ما يدرس في الفصول الدراسية الأولى قد تجدها بعينها 
في الفصول النهائية. ىا أك لو قمت بتغيير ترتیب الوحدات والمجزوءات؛ تقدياً 
وتأخيراً» وزيادةً ونقصاًء في السنة الواحدة أو بين السنوات» ما أحدث ذلك خللاً 
كبيراً؛ ON‏ تسطير البرنامج لم يكن أصلاً خاضعاً لترتيب منطقي أو أساس تربوي. 

- غياب الوظيفية في تناول العلوم والمعارف» حيث تورد المعطيات علل درجة واحدة 
من الاهتمام» لا فرق بين مقاصد العلم ووسائله وملحه» ولا تمییز بين المعطيات 
التاريخية واللغوية الإضافية والمعارف الأساسية الأصلية. 

- التكامل بين وحدات العلم الشرعي في التدريس» فضلاً عن التكامل مع المعارف 
الطبيعية والإنسانية الأخرئ. 

٢‏ ما هي مُسوّغات التجديد فی مناهج الدراسات الإسلامية الجامعية؟ 


ور EE‏ الحاجة إلى الاھتمام بصُلْبٍ العلوم الشرعية ومقاصدها الجوهرية 
وتخليضصها من المُؤثُرات التاريخية الظرفية التي لا فلق ها بأصل العلم» 
والتخلْص من العوائق اللفظية والمذهبية» ودراسة العلوم في سياق اجتهادي لا 
كف asawa asispa‏ 
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- مُسوّغات تربوية: الاہتمام بمنهج العلم» زيادة عل التمكّن من معارفه ونتائجه» 
وتفعيل الجانب التطبيقي من كل علمء وإحكام التكامل بین العلوم الشرعية في 
ذاتہا ومع غيرها من المعارف البشرية» الأخذ بيد طالب العلوم الشرعية إلى مدارج 
النظر والاجتهاد. 

- مُسوّغات واقعية: تحیین العلوم الشرعية وربطها بمشكلات العصرء وإقدار طالب 
الشريعة عبن القيام بمختلف المهام العلمية النظرية والتطبيقية المُرتبطة بمجالات 
تخصّصه (التأليف» التحقیقء المناظرة» التعليم» التطبيق للفقه العملي: الفرائض» 
الوثائق» المعاملات المالية» ...). ولا ل -في هذا السياق- الحديث عن ربط 
التعليم الجامعي بسوق الشغل؛ كي لا يتحول طالب العلوم الشرعية إلى تقني أو 
مهني يُوجّه إل عمل تُدّد. فالأصل أن يكتسب مهارات نظرية وتطبيقية علياء 
تبعل اهل للوظافك و الأعال اموا متعم اگ دون فد kot‏ الحغال به 


۳- ما هي أهم دعامات إرساء التكامل المعرني (بین علوم الشريعة) في مسالك 
التكوين الجامعي؟ 

- دعامات إبستمولوجية: تحديد طبيعة كل علم شرعيء ومنطقه الداخلي» ومنهجه. 
والغاية الأصلية منه» وتخليصه من العوالق التاريخية» والاستطرادات» والتعريفات 
اللغوية والاصطلاحية التي تزيد على الحاجة. ثمٌ بيان الارتباط بین العلوم 
الشرعية والعلائق المعرفية والمنهجية بينها: GÍ‏ علم يتوقّف على الآخر؟ ومَنْ 
یتقدُم؟ ومَنْ Sl t =l,‏ العلوم وسيلة للآخر؟ 

- دعامات نظرية (بیداغوجیة): الوصل بین العلوم الشرعية على مستوئ التخطیط 
ووضع المنهاج الدراسي» من خلال تحديد كفايات أساسية لكل فصل أو سنة 
دراسيةة راغیار المجروءات العلمية التي 32 l‏ ئن کل علم شرعي. ماه من 
اللغة مُرتبطة بمباحث الأصولء والفقه مُرتبط بأصوله وبعلم الحديث... وكل 
علم يفضي إلى غيره. ثمٌ المزاوجة بين الدروس النظرية والدروس التطبیقیة التي 
يحصل بها التكامل عملياً: النظر إلى كل علم عمودياً (توزيع مباحثه ومنهجه عبر 
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سنوات الطلب الجامعي)» ثمٌ النظر إليه أفقياً (علاقته بوحدات العلم الشرعي 
سیق کرس راي 

- دعامات عملية (ديداكتيكية): تدريس العلوم الشرعیة تحت إشراف فريق تربوي 
مُتعاون ومُتكامل» والتنسيق المبدئي في كل الأنشطة والعمليات» وبيان الخريطة 
العامة للعلوم الشرعية» وموقع كل علم أو وحدة ضمنهاء ليقع التعاقد العام بین 
فريق التدريس والطلبة» ثمَّ یشرع كل أستاذ في الجزء الموكول إليه بتعاقد خاص 
يدور في فَلك التعاقد العام» والاهتمام بالتقويم ليكون مسايراً للتدريس» SS‏ 
لأغراضه في الاهتمام بمقاصد كل علم» ویٔمکِن أن يكون التقويم 232( ينصبٌ 
على أكثر من علم شرعي في سياق واحد. 

- دعامات إجرائية تنظيمية: السماح بتغيبرات هيكلية على منظومة العلوم الشرعية» 
بإعادة ترتيب سُلّم الأولويات بين العلوم الشرعية» ونسب الاهتتام الممنوح ها 
وكيفية تنظيم حصص تدريسها وتقويمها. 

-٤‏ اقترح محمد الدریج مدخل الملّكات لتطوير المناهج الدراسيةء بالاستناد إلى نظرية 
الملّكات التراثية. ما رأيكم في اعتمادہ مدخلاً بيداغوجياً لمسالك التكوين الجامعي 
للدراسات الإسلامية؟ 

مدخل الملّكات الذي اقترحه الدكتور الدريج لیس على درجة من الوضوح والنضج 

تسمح باعتمادہ في مسالك التكوين الجامعي للدراسات الإسلامية. وهذه أهم الملاحظات 
التي أسجّلها على اقتراحه: 

اط ناوراک ابو عيلدوة الپ ری ينس الأطان الاي تعدو عاية ا ماري 
للتعامل مع التراث» فيصدق فيه نفس النقد الذي وجه إلى الجابري حول كتابه 
"نحن والتراث". وما 25 إليه في تعامله الانتقائي والإسقاطات التاريخية التي 
تعامل بها مع تراث ابن رشد. 

- إن الحديث عن الملّكات في کتابات ابن خلدون لم يكن نظرية تربوية عامة ومستقلة» 
بل كان ابن خلدون يتحدث عن ملکات الاجتهاد ضمن سياق الفقه با لخصوص» 
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والعلوم الشرعية عموماً. فانتزاع الاصطلاح من هذا السياق» وجمْله نظرية عامةً 
مجازفة ستفضي إلى الركوب على أعمال السابقين» وتحميلها ما لا تحتملء فقط 
للاستفادة من شهرة المتقدمين. 
- إن الدريج أخذ من اصطلاح "ملكات الاجتهاد" شطره الأول فقطء وا مل الشطر 
الآخر (هذا على مستوئ الصیاغة)ء وانطلق من التعريف التراثي للملّكات» 
ليتفرّع إلى تفاصيل لا علاقة ها بالمبدأ (هذا على مستوئ الملضمون)ء حيث أفضى 
الدريج إلل تفريعات وتفاصيل في النظرية التربوية لا تخرج -في مجملها- عن 
مدخل الكفايات المتداول حالياًء وتغییر بعض التسميات لا 252 من حقيقة الأمر 
شيئاً. وهكذاء فقد بدأ بملّكاتء لكته انتهئ إل كفايات» ولم يظهر من أثر لابن 
خلدون إلا الاسم والشهرة. 
عدوم انان کر تا الات لسرو اظاتان 0 وا ات 
الأصيلة أمرٌ جيد لکن لا ينبغي أن يتحوّل ذلك إلى ركوب على أعمال السابقين أو تحميلها 
ما لا تحتمل. فلا مانع من إبداع نموذج تربوي مستقل دون ربطه بأحد من الأعلام 
المشهورين. كا أنَّ الإبداع ينبغي أن يكون حقیقیا وليس ظاهرياً؛ فمُجرّد التغييرات 
الطقيفة فى التقسيزات ot Sh uN,‏ لا تد su‏ [ذاقان أصلها دازلا ومعزوفاً 
ما أنتجته التربية الغربية المعاصرة. 
-٥‏ ما رأيكم في اعتماد "الكتاب الجامعي" المُوخّد في مسالك التكوين؟ وما أثره في 
جودة التعليم؟ 
لا أرئ أنَّ š SG‏ الكتاب الجامعي المُوحّد ستجدي نفعاً. نعم» قد تُقلّل من بعض 
ثغرات التدريس الجامعي» خصوصاً ما يرتبط بالتفاوت بين الجامعات والتباين بين 
مستويات الأساتذة لكنّه لن 322 M‏ 52 من العلوم الشرعية» ولن سهم في تفتّق ملّكات 
الاجتهاد والنبوغ لدئ طلاب الشريعة» بل على العكس قد يؤدي دوراً معكوساً بتكريس 
الجمود والتقليد والاكتفاء بالبرنامج الرسمي المُوحّد ويُكرّر تجربة المختصرات التي 
سادت في العهود المُتأخرة» وأثرت علِن جودة التعليم. 
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ومن نَم أرئ أنَّ الأو هو توحيد الکفایات المطلوبة ومواصفات التخرٌج لدى طالب 
الشريعة» وتدقيق معايير الجودة في البرامج وطرائق التدريس وأساليب التقویم ومشاريع 
البحث والأطروحات» مع ترك 252 في التنزيل؛ لہ ليس هنالك كتاب يُمكِن أن يختصر 
التنوّع الموجود في المكتبة الإسلامية. S|,‏ محاولة للتوحيد هي قتل لذلك التنوّع؛ فالمطلوب 
-إذن- هو حاولة الاستفادة من كل ذلك الثراء» ليس في المُقرّر المُوخَّده ولكن من خلال 
>¿ الاختيار للمحتويات العلمية» وطرائق التدريس» والجمع بين الدرس النظري 
والتطبيق والمطالعة. 
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المقابلة العلمية رقم (e)‏ 
اسم المقايّل: فتحي حسن ملکاوي ° 
الصفة: < إسلامي» والمدير الإقليمي للمعهد العالمي للفكر الإسلامي في الأردن. 


-١‏ ما وظيفية النظر الإبستمولوجي في بناء المناهج التعليمية عموماًء والجامعية منها 


بوجه خاص؟ 
الحديث عن نظرية المعرفة بصفة عامة يحيل على مجموعة من الأسئلة» أهمها: 
- ما مفهوم "المعرفة"؟ 
- ما تاريخها؟ 
- ما وظيفيتها؟ 
- ما مصادرها؟ 
- ما أدوات اکتساہا؟ 


فالصورة الكلية التي يتم تحصيلها من خلال هذه الأسئلة هي المشكلة لما يُسمّى نظرية 


المعرفة أو إيستمولوجيا العلوم» حسب اختلاف المدارس الفلسفية في الاصطلاح على 


وأهم دلالة تربوية لنظرية المعرفة Ul‏ تقدّم تقسیاً منهجياً لمجالات المعرفة؛ فهناك 
علوم الشريعة. والعلوم الاجتاعية (تاریخ فلسفة» اقتصادہ ...)2 والعلوم البحتة (فیزیاء 


)١(‏ — المقابلة بتاريخ ١١‏ صفر ١٤٢٥ھ‏ الموافق ليوم ٤‏ من دجنبر عام ٢۲۰۱ء‏ بالموازاة مع أشغال الندوة الدولیة: 


"التعليم العالي والبحث العلمي في الدراسات الإسلامية: رؤية استشرافية في ضوء التحولات المعاصرة". التي 
تلمهأ فريق البحث "القيم والمعرفة"» وماستر "التربية والدراسات الإسلامية" في جامعة عبد المالك السعدي 
با لمغرب» وبالشراكة مع المعهد العالمي للفكر الإسلامي» والمركز المغربي للدراسات والأبحاث التربوية في تطوان. 
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کیمیاء ریاضیات)ء وما يلحق بها من تطبيقات (طب» ھندسةة ...). 

والمطلوب تربوياً فهم سياق نشأة هذه العلوم وتطوّرهاء وطبيعة مضامينها والمناهج 
التي أنتجتها. ومن جهة as =Í‏ فإن كل علم يتضمّن معارفَ ومهاراتٍ وقيرأء وهذا بدوره 

- المجال العلمي ا لمعرفی: من خلال تحديد طبيعة المضامين المقصودة بالتدریس 

- المجال المهاري: ومن خلاله يتم تحديد المهارات والقدرات المُستهدفة. 

- المجال الانفعالي: ويتصل بالاتجاهات والقيم المُوْطّرة للفعل التعليمي. 

-Y‏ هل <¿ الإفادة من الفكر التربوي الحديث في تجديد مناهج تدريس علوم 

الشريعة في الجامعة؟ 

Ó!‏ الإفادة من الفكر ا حدیث شرط لازم للإقلاع الحضاري للأمّة؛ ففي جال التربية 
والتعليم؛ لا يُمكن الاستغناء عا أنتجه العقل المعاصرء فلا يستقيم التمشّك بنفس مناهج 
لمُتقدمین؛ لاختلاف الزمان» والمكان» والمُدركات. 

۳- ما هي أهم مقتضيات إحلال التكامل ا معرفی؟ 

اك دزاسات رة کازآے الاجابة عر هذا ا شكال غير أن جلها ربط ذلك 
s‏ بت جم 750  ×‏ 
تستقرٌ هذه الرؤية في القلوب العاقلة الفاعلة» التی — مادة علمية جرئ فيها مبداً 
التكامل؛ فالعالم هو المَنتج للتكامل» وليس الكتاب. 

-٤‏ في نظركم» al‏ أجدئ لتقریب مبادئ التكامل في المحتوى الجامعي: كتب 

المُتقدّمينء أم الکتب التعليمية الحديثة؟ 

إن فكزة التكامل ارق می غار Atallpa lasu‏ ین الاير 

الذي بمقتضاه يحصر الاختيار بين أحد الأمرين؛ كأن تقول: هذا أو ذلك» ولاذا لا نقول: 
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هذاء وذاك؟ فا جمع بين كتب التراث والكتب ا حدیثة أوجب. وبذلك یکون من مقتضیات 
التكامل الجمعٌ بین عمق النظر المعرفي للمُتقڈمین ومناهج التأليف الحديثة القائمة على يسر 
الأسلوب وبساطته» lo‏ يُعِين على الفهم في مراحل الطلب الأولى. 

رواو اکا کا غا ضوؤرة إعذاء ضبن عم مھا لا ھپ الات رن 
جاءت استجابة للحاجات العلمية والتربوية والاجتماعیة لزمانهاء والوقوف عند مستواها 
هو خلل في الفهم» وخلل في الإدراك» وخلل في بناء العقل المسلم. فنحن في هذا الزمان 
نحتاج إلى أن نصوغ کل علم من العلوم بمنهجية وأسلوب حديث 52 — المعاني؛ على أن 
تكون قراءة كتب التراث ومُدارّستها alla‏ 

-٥‏ كيف تُفسٌّرون ضعْف استجابة المُقرّرات الجامعية لحاجات المجتمع؟ 

يُمكِن تفسير ذلك بعدم استصحاب وظيفية المعرفة التعليمية» بجعلها قريبة من واقع 
الطالب» مجيبةَ عن إشكالاته الفردية والمجتمعية» والاكتفاء بتدريس المضامين المبثوثة في 
الكتب المُقرّرة دون تحیین أمثلتها وترجمة حقائقها ني الواقع المعيش» بالوجه الذي یربط 
هذه العلوم بالواقع الراهن للأ المسلمة» وتمكينها من القفز إل مُقدّمة الأمم في مجحالات 
الإنجاز المُتميّر والفاعلية الحضارية. وتحقيق ذلك مشروط بجعل المضامين المعرفية قاصدة 
توجية وعي الإنسان المسلم بمهمته في الحياة» وسعيه في حركته في الواقع. 


-٦‏ في نظ ركم» ما أسباب ضمور الملكات فی مسالك التعليم الشرعي الجامعي؟ 


أهم سبب لذلك هو غياب التطبيق والتمرين على هذه المهارات؛ فالعقل البشري 
يضعف بعدم الاستعمال» وضعْف التوظيف والتدريب عل ا مھارات المُكتسّبة. 
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المقابلة العلمیة رقم )`( 


0 2 
اسم المُقابَل: عمر کاسولی. 
الصفة: الأمين العام للمعهد العالمي للفكر الإسلامي في فرجينيا (الولايات المتحدة 
الأمريكية). 


-١‏ كيف تفسّرون ضمور مبدأ التكامل المعرني في المناهج الجامعية في العالٌ العربي 
والإسلامي؟ 

إن لمناهج ا جامعیة لتدريس العلوم الإسلامية -وعك الرغم ما راكمته من تجربة في 
العا العربي والإسلامي- لا تنطلق في صياغة مُقرّراتها من رؤية كلية ضابطة للعلاقة بين 
العلوم في النظام المعرفي الإسلامي. وقد ظهر اهتمام متزايد في العقود الأخيرة بفلسفة 
التكامل بين العلوم في الإسلام» لكنّ توطين هذه الرؤية في المُقرّرات الجامعية لا يزال 
تجربة Ç‏ في بعض الجامعات التي أنشأت خدمة مشروع "إسلامية المعرفة"» وتكاملها. 

۲- ما السبيل إلى إحلال التكامل المعرفي في المناهج الجامعية؟ 

Š!‏ أهم سبل إحلال التكامل المعرفي هو إعداد مُقرّرات جامعية 2222 لمبدأ التكامل» 
وهو لیس بالأمر السهل. وإذا نظرنا إلى تجربة الجامعة الإسلامية بمالیزیا نجد أنَّ بناء كتب 
جامعية تعکس وحلة المعرفة من أهم الإشكالات التي تُعوّق تحقيق أهدافها الماثلة في 
"إسلامية المعرفة"» و"أسلمة" مناهج التعليم. 

وقد أكّد إسماعيل الفاروقي -منذ بدایة الاشتغال على هذا المشروع- ضرورة الاجتهاد 
في تأليف كتب جامعية 2352 هذا المقصد. وبعد ربع قرن من ا ناقشة والمشاورة في 
() تمت ا مقابلة بتاریخ 1 صفر 575 اص الموافق ليوم £ من دجنبر عام ٤ء‏ بالموازاة مع أشغال الندوة الدولية: 

"التعليم العالی والبحث العلمي فی الدراسات الإسلامية: رؤية استشرافیة في ضوء التحولات المعاصرة" التي 


نظّمها فريق البحث "القيم والمعرفة"ء وماستر "التربية والدراسات الإسلامية" في جامعة عبد المالك السعدي 
با لمغرب» وبالشراكة مع المعهد العالمي للفكر الإسلاميء والمركز المغربي للدراسات والأبحاث التربوية في تطوان. 


اپاپ 


الموضوع» بدأ الاشتغال على إعداد كتب جامعية خادمة لمبادئ التكامل المعرفي» حيث تم 
إنتاج ما يُقارب مئة كتاب جامعي في ماليزيا وبنغلادش» وهي تجارب متواضعة» لکٹھا 
سک اساسا للبياء واو ير 

*- هناك بعض الدراسات التى قوّمت تجربة الحامعة الإسلامية ہمالیزیا أقرّت اعتماد أنشطة 


تربوية وتعليمية موازية» ما أهمية هذه الأنشطة في البناء العلمي والتربوي للطالب؟ 


هناك برامج وأنشطة مُتنوّعة يستفيد منها الطلاب في الجامعة (رباطات تربوية وتعليمية» 
زيارات ميدانية» أنشطة ثقافية في المجمعات السكنية الجامعية الخاصة بالطلبة» ...). وهذه 
الأنشطة تكون مُوازِيةً Ú‏ هو مُقرّر في ا حصص الدراسیة وها أهمية كبرئ؛ لأنَّ الإسلام دين 
شمولي» يجمع بين العلم والتزكية» وبين البناء العلمي وتنمية مهارات التفكير والإبداع. 


4- ما أهم معايير اختیار الأساتذة للتدريس في الجامعة الإسلامية بماليزيا؟ 


s s E تان اناس مل اس اااي‎ a bau baz 
يخضع‎ G المعرفي» والاتنّصاف بالأخلاق الحميدةء والاقتناع بالمشروع الإسلامي المعرفي»‎ 
الأساتذة إلى تكوينات لتطوير مھاراتہم التدريسية.‎ 

-٥‏ كيف تُفسَّرون ضف القدرة الإدماجية لمناهج تدریس العلوم الإسلامية بالعالم 

العربي والإسلامي؟ 

يُمكِن تفسير ذلك بضعْف امتلاك جامعاتنا في العا العربي والإسلامي لرؤية كلية 
مُنسجمة مع الرؤية الإسلامية للمعارف والعلوم» تضبط ترسيم المُقرّرات الجامعية 
واختيار مضامينهاء بموجبها يتم تأهيل الطالب المُتخصّص في العلوم الإسلامية لمارسة 
ختلف الوظائف الدینیة والعلمية والاجتماعیة والتربوية» بحيث يكون لكل طالب تخصّص 
أصلي في أحد العلوم الإسلامية» وتخصّص فرعي في أحد التخصّصات في العلوم الإنسانية 
أو النفسية والاجتاعية» وهو الأمر المعمول به في الجامعة الإسلامية باليزيا. وعلٰ الرغم 
من الصعوبات التي تعترض تنزيل هذه الرؤية» فالجامعة حقّقت نتائج مهمة في هذا المجال» 
وهناك جهود مبذولة لتطوير هذه التجربة وتحسينها. 
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عمان: المعهد العالمى للفكر الإسلامى وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامية» 

ط۱ (١۲۱٢۱ھ/۱۹۹۰م).‏ 


- أمير بادشاه» محمد أمين بن محمود البخاري. تيسير التحريرء القاهرة: مكتبة مصطفیٰ 


الحلبي» (151١ه/‏ ۱۹۳۲مع). 
- الأنصاريء فريد. أبجديات البحث في العلوم الشرعية» القاهرة: دار السلام» ط٣‏ 


- الأنصاري» محمد بن حسين. تكوين الذهنية العلمية: دراسة نقدية لمسالك التلقي في 
العلوم الشرعية» الرياض: دار الميمان» ط١ء‏ (5717١ه/‏ ۲۰۱۲م). 

5 أوزي» تن منهجية البحث وتحلیل المضمونء الدار البيضاء: مطبعة النجاح 
الجديدة» ط۰۲ ۲۰۰۸م ص٥٦‏ . 


= أوزي» امک المعجم الموسوعي لعلوم التربية. الدار البيضاء: مطبعة النجاح 
الجديدة» (۷٤۱۳م/۲۰۰۰م).‏ 


- )۸۲- 


أيت سعيد» الحسين. "علاقة أصول الفقه بالفقه". مجلة الواضحةء الرباط: دار ا حدیث 
الحسنية» العدد (٦)ء‏ ۲۰۱۱م. 

أيت سعيد» الحسين. "واقع الفقه الإسلامي في الجامعات المغربية"» مجلة الواضحة 
الرباط: دار الحديث الحسنية» العدد (٥)ء‏ ۲۰۰۹م. 

الإيجي. عضد الدين عبد الرحمن. المواقف فی علم الكلام» بيروت: عام الكتب» YAQA‏ 
بازي» حمد. صناعة التدریس ورهانات التکوینء الدار البيضاء: مطبعة النجاح الحديدة» 
طا ۲۰۱۰م۔. 

الباقلاني» محمد بن الطيب أبو بكر. التمهيد. تحقيق: رتشرد يوسف مكارثي» بيروت: 
البخاري» أبو عبد الله محمد بن إسماعيل. صحيح البخاري» بيروت: دار ابن کثبرء ط١ء‏ 
(١٤١٤٢۱ھ/ (e‏ 

بخضرة» مونيس. "أفق التكامل المعرفي داخل نظام (ل.م.د)". في: التكامل المعرني؛ أثره 
في التعليم الجامعي وضرورته الحضارية» تحرير: رائد جميل عکاشة ھرندن: المعهد 
العالمى للفكر الإسلامى» ط ٤۳۳(۱‏ ۱ھ/ ۱۲ (eY.‏ 


- بدوي» عبد ال رحمن. مناهج البحث العلمى» الكويت: وكالة مطبوعات الكويت» YL‏ 


۷ 
بريش» حمد. "دور التعليم العالی في تكوين العقلية والملّكة النقدية"» مجلة ا جامعةء اتحاد 
جامعات العالم الإسلامى» العدد(١)ء ١ /ھ١ ١ a)‏ م). 


بريش» محمد. مفهوم الملّكة النقدية» دراسة منشورة في موقع شبكة الألوكة الإلكتروني 
.(http://www.alukah.net/literature_language/0/81101/#ixzz410SHtyCm)‏ 


بكار غیت aa SW‏ ول التربية والعلیم ku‏ السلموق ین الذي والمواجهة؛ 
دمشق: دار القلم» ط٣‏ (٢٤٤٣۱ھ/ (eY. ١١‏ 


الذات» العدد »)١(‏ دار القلم» (554١اه/‏ ۰۸ (eY.‏ 


¬ AY — 


- بلخوجة» محمد ا حبیب. شيخ الإسلام الإمام الأکبر محمد الطاهر بن عاشور» تونس: 
الدار العربية للكتاب (بدعم من وزارة الثقافة والمحافظة aje‏ التراث) 
(١٤٢۱ھ/۲۰۰۸م).‏ 
الأكاديمي وا لجامعي» ۱۹۹۱ء. 

- بوشوك» المصطفئ. "المنهج التعليمي والعمل التربوي المضبوط"". جلة التدريس» العدد 
.(V)‏ 5امم. 

5 البوشيخي» الشاهد. دراسات مصطلحية» القاهرة: دار السلام» ط٢‏ 
(١٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 

- بولوز محمد. تربية ملّكة الاجتھاد من خلال كتاب بداية المجتهد» الرياض: دار الکنوز؛ 
إشبيليا للنشر والتوزیعء ط۱ (١٣٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 

= بياجيه» جان. علم النفس وفن التربية» تر حمة: محمد بردوزي» الدار البیضاء: دار توبقال 
للنشر ط۳ ۱۹۸۹٩‏ م. 

- بیرد؛ روث. وهارتلى» جيمس . التعلم والتعليم في الجامعات والمعاهد العلیاء ترجمة: 
شكري إبراهيم» جدة: جامعة الملك عبد العزيز» مركز النشر العلمي» ط١ء‏ ۱۹۹۲ء. 

_ البيضاوي» ناصر الدين عبد اللہ بن عمر (تونی ۷٥۶ھ).‏ منهاج الوصول إن علم 
الأصول. تحقيق: محمد إساعيل شعبان» بيروت: دار ابن حزم طاء 
(9؟5 اهرك ١٠١5م).‏ 

- التاويل» محمد. لا ذكورية فی الفقه» فاس: مطبعة آنفوبرانت» ۲۰۱۰ م. 

= التهانوي» حمد علي. کشاف اصطلاحات الفنون والعلوم» تحقيق: رفيق العجم وعلي 
دحروج» بيروت: مکتبة لبنانء ط١ء‏ ٦5ء‏ 

- توبي» لحسن. بيداغوجيا الكفايات والأهداف الاندماجيةء الدار البيضاء: مكتبة 


المدارس» ... ۲م. 
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- توصيات ال ؤقر الأول للتعليم الإسلامي» مكة المكرمة: ال مرکز العالمي للتعليم. منشورة 
في موقع مجلة دعوة الحق الإلكتروني» وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامية (المغرب) 
.(http://www.habous.gov.ma/daouat-alhaq/item/4729)‏ 

- توصيات "المؤتمر العا مي للتعليم العالی في العا الإسلامي: تحديات وآفاق"” النعقد في ماليزيا 
يومي ٦١‏ و۱۷ من ربيع الأول عام 574١ه‏ الموافق ليومي Y£‏ و٢٢‏ من مارس عام 
۷ء منشورة في موقع جامعة أم القریٰ : .(http://uqu.edu.sa/page/ar/144046)‏ 


= التويجري» عبد العزيز بن عثان." الجامعة ومستقبل العالم الإسلامى". محجلة الجامعة, 
العدد (۱)ء (۹١٢۱ھ/۱۹۹۸م).‏ مع هذا العدد أعمال ندوة: "ا لحامعة وقضايا الأمة 
مطبعة المعارف» ۱۹۹۹ء. 

- التويم» خالد بن حمد. فقه التربية الإسلامية: مباحث في قواعد الفقه التربوي في المنهاج» 
والأساليب» وطرائق التعلم» القاهرة: إتراك للطباعة والنشر والتوزيع» ط١ء‏ ١١١1م.‏ 

- الجابري» إدريس نغش. "العلوم الإسلامية ومدخل الإبستمولوجيا وتاريخ العلوم'» 
جلة الدليل» مركز ابن البنا المراكثى» الرابطة المحمدية للعلماء» المغرب» العدد »)١(‏ 
(e/a)‏ 

- الجابري» محمد عابد. بنية العقل العربي: دراسة تحليلية نقدية لنظم المعرفة في الثقافة 
العربية» بيروت: مركز دراسات الوحدة العربية» سلسلة نقد العقل العربي» العدد (A)‏ 
طا کید 

- الجابري» محمد عابد. مدخل إلى فلسفة العلوم: العقلانية المعاصرة وتطور الفكر العلمي» 
ببروت: مر كز دراسات الوحدة العربیةء 0¿ 27ھ" 

- جامعة ابن زهر (المخرب)ء كلية الشريعة بأكادير. الملف الوصفى لكلية الشریعة 

- جامعة سيدي محمد بن عبد اللہ فاس (المغرب)ء كلية الآداب فاس سايس. الملف 
الوصفي لكلية الآداب» Y£‏ ١7م.‏ 


— $ÁAo — 


- جامعة سيدي محمد بن عبد اللہ فاس (المغرب)ء كلية الشريعة. الملف الوصفي لكلية 
الشريعة, 4١١7م.‏ 

- جامعة محمد الخامس» الرباط (المغرب)ء كلية الآداب والعلوم الإنسانية. الملف الوصفي 
لسلك الإجازة: مسلك الدراسات الإسلامية (مسار التخصص)ء 5١١7م.‏ 

- الجقندي» عبد السلام عبد الله. دليل المعلم العصري في التربية وطرق التدريس» دمشق: 
دار قتيبة» ط٢‏ (۸٢٤٢۱ھ/۲۰۰۸م).‏ 

- الجلاد» ماجد زكي. تدريس التربية الإسلامية: الأسس النظرية والأساليب العملية» 
عّان: دار المسيرة للنشر والتوزيع والطباعة ط٣‏ (5175١ه/‏ ١٠١۲م).‏ 

- الجندي» أنور. العودة إلى الطهوية الإسلامية» بيروت: دار المداية» طا 
(50١ه/؟199م).‏ 

- جنزرلي» رياض. أهداف التربية الإسلامية وغايتها: دراسة لغوية وفكرية وتاريخية» جدة: 
الدار السعودية للنشرء طا (١٤٢۱ھ/‏ ٢٠۲۰م).‏ 


- ابن الجوزيء أبو الفرج عبد الرحمن بن علي بن حمد. تلبيس إبليس» الإسكندرية: دار 
ابن خلدون» (د. ت.). 


- ابن الجوزيء أبو الفرج عبد ال رحمن بن علي بن حمد. الحث علل حفظ العلمء تحقيق: فؤاد 
عبد المنعم» الإسكندرية: مؤسسة شباب الجامعة» ۱۹۹۳ء. 


- ابن الجوزيء أبو الفرج عبد الرحمن بن علي بن محمد. صيد الخاطرء تحقيق: عبد القادر 
أحمد عطاء بيروت: دار الكتب العلمیةء ط١ء‏ (۱۲٤۱ه/‏ ۱۹۹۲م). 


- الجويني» أبو ا معالی عبد الملك بن عبد الله. البرهان في أصول الفقه. تحقيق: عبد العظيم 
الديب» الإسكندرية: دار الوفاء 5١17‏ ١ه.‏ 


- ا جحیزانیء محمد بن حسين. فقه النوازل: دراسة تأصيلية تطبيقية» الرياض: دار ابن جزي» 
۰*٦ /ھ۱٤۲۷( YL‏ م( 


- حاجي خليفة» المولل مصطفى بن عبدالله الجلبي. كشف الظنون عن أسامي الكتب 
والفنون» بيروت: دار إحياء التراث العربي» (د. ت.). 


= EAS 


- الحارثي» إبراهيم أحمد مسلم. تخطيط المناهج وتطويرها من منظور واقعيء الریاض: 
مكتبة الشقري» /99١م.‏ 


- حايلاء محمد. بنية العلم في نسق الأصولء إربد: عالم الكتب الحديثة» ط١ء Y£‏ ١7م.‏ 

= الحجوي. الثعالبى محمد بن الحسن. الفكر السامي في تاریخ الفقه الإسلامى. اعتنیٰ به: 
هيثم خلیفة طعيمي» بيروت؛ صيدا: المكتبة العصرية» ٠١١١‏ م. 

بابر حزم» أبو محمد علي بن أحمد بن سعيد الأندلسي. الأخلاق والسير (أو: رسالة مداواة 
النفوس وعہذیب الأخلاق والزهد نی الرذائل) بيروت: دار ابن حزم ١٠٠5م.‏ 

- حسنة» عمر عبيدء 1222 كتاب: تكوين الملّكة الفقهية» تأليف: محمد عثمان شبير» سلسلة 
کتاب الأمة (۷۲)ء الدوحة: وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامیة ط۱ء ۱۹۹۹ء. 


- حليم» سعيد. المرجع في كيفية التدريس» سلسلة المنظومة التربوية في اللغرب: العدد (Y)‏ 
۹ھ . 


- حليم» سعيد. ضوابط تدريس ا حدیث وعلومه» محاضرات لطلبة ماستر: تدريس العلوم 
الشرعية بالمدرسة العليا للأساتذة» جامعة سيدي محمد بن عبد اللہ فاس» ٣۲۰۱م‏ 
ص۲۷ (غير منشورة). 

- حليم» سعيد. مداخل تدريس العلوم الشرعية. محاضرات دمت لطلبة الماستر 
المخصّص لتدريس علوم الشريعة بالمدرسة العليا للأساتذة» جامعة سيدي محمد بن 
عبد الله» في أربعة مواسم جامعية (٢۲۰۱۳م-۲۰۱۷م)‏ (قيد النشر). 

- حليم» سعيد. مدارسات في القواعد الفقهية» فاس: مكتبة آنفوبرانت» 5١١7م.‏ 

- حليم» سعيد. نظرية التعلم في الفكر التربوي الإسلامي» سلسلة منظومتنا ٣‏ ط١ء‏ فاس: 
مطبعة آنفوبرانت» ٢۲۰۱م.‏ 

- الحمدان» آمنة عوض. "الوسائل السمعية والبصرية في التربية الإسلامية". في: المرجع في تدريس 
علوم الشریعةء تحریر: عبد ال رمن صالح عبد اللہ عّان: دار وائل للنشرء ط٢‏ ٢۲۰۰م.‏ 


= حمداوي» جميل. التصورات التربوية الحديدة» الدار البيضاء: إفريقيا الشرق» ط۱١ء‏ 


- $AV — 


- حمداويء جميل. تحليل المضمون بين النظرية والتطبيق» ص١٦۱ء‏ كتاب إلكتروني منشور في 
موقع شبكة الألوكة الإلكتروني: 
(http://www.alukah.net/books/files/book 9552/bookfile/contentanalysis.docx).‏ 


- حمداويء جميل. "جديد النظریات التربوية بالمغرب: نظرية اللکات"ء بحث منشور في 
موقع شبكة الألوكة الالکترونی؛ .(http://www.alukah.net/library/0/9784)‏ 


- ابن حزة» مصطفى. من قضايا الفكر واللغة. الرباط: دار الآأمانء ط١‏ 
)7 ھ/ ۲۰۰م). 

- حميدشة» نبيل. "ا لمقابلة'ء مجلة العلوم الإنسانية والاجتاعية (دورية تصدر عن جامعة 
محمد بوضیاف: المسلية» الجزائر)» العدد (۸)ء يونيو ۱۲ ١7م.‏ 

- الحنيني» ناصر بن يحيئ. منهج أهل السنة وا حماعة في تدوين علم العقيدة إلى نہایة القرن 
الثالث الهجري» الرياض: مركز الفكر المعاصرء ط۰۱ (571 ١ه/ (eY: At‏ ص۹٦.‏ 

- حيروش» لطيفة. "أثر جودة الأهداف في منهاج تدريس الفقه بالتعليم العالي"» (رسالة 
ماجستير» جامعة سيدي محمد بن عبد |¿ فاس» المغرب» 5١١7م).‏ 

- الخادمى. نور الدين بن المختار. الاجتهاد المقاصدى: حجيته» ضوابطه. مجالاته» سلسلة 
كتاب الأمة رقم (٦٦)ء‏ الدوحة: وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامية» طا 
(١٤٢۱ھ/‏ ۱۹۹۸م). 

اچ الخادمی» نور الدين مختار. فصول في الاجتهاد والمقاصد» القاهرة: دار السلام للطباعة 
والنشر» ط١ء ۲١٠١‏ م. 

- خرابشة» عبد الرؤوف مفضي. مناهج البحث عند علماء أصول الفقه: دراسة في ضوء 
المناهج التربوية» بيروت: دار ابن حزم» (575١ه/ (eY ٣‏ 

- الخرشافي» إدريس. دراسات في علم مصطلح الحديث» فاس: مطبعة آنفوبرانت» 
٠۸٠ھ‏ 

_ الخضري» A‏ بك. تاريخ التشريع الإسلامى. بيروت: دار الكتب العلمية» ط٣‏ 
۸ھ 


¬ EAA — 


- الخطيب البغدادي» أبو بكر أ مد بن على بن ثابت. الفقيه والمتفقه. تحقيق: عادل بن 
يوسف العزازي» الدمام: دار ابن الجوزي. ط١ء‏ ۱۹۹۲ء. 


- الخطيب» عبد ال رحمن. أساسيات طرق التدريس» طرابلس: منشورات الجامعة المفتوحة» 
AY‏ 1991م. 


- الخطيبء محمد وآخرون. أصول التربية الإسلامية» الرياض: مكتبة ا لخلیجء ۱۹۹۰ء. 

- ابن خلدون. أبو زيد عبد الرحمن بن حمد. مقدمة ابن خلدون» تحقيق: درويش الجويدي» 
ببروت وصیدا: المكتبة العصرية» ۷۳٦۲‏ 

= الخمليثى» عبد ال هادي . "منهج تدريس الفقه الإسلامى في مؤسسات التعليم العالي"» جلة 
الواضحة الرباط: دار الحديث الحسنية» العدد (٥)ء‏ ۲۰۰۹م. 


5 الخميسى» أحمد حسن. التربية والتعليم في القرآن الکریم حلب: دار النهج. Yb‏ 
(١٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۰م). 

- الخوالدة» ناصر. اشن بناء المناهج التربوية وتصميم الكتاب التعليمى» عّان: دار المسيرة 
للنشر والتوزیعء ط۳ ۲٠١۷‏ م. 

- الخوالدة» ناصر. وعيد» يحيى إساعيل. تحليل المحتوى فی مناهج التربية الإسلامية 
وکتبھاء عمان: دار وائل للنشر» ۰٢‏ ۲۰م. 

- الخي» تحمد. "مناهج البحث التربوي". مجلة سلسلة التكوين التربوي (مجلة تربوية 
مغربية)» العدد (٦۱)ء‏ ط٢‏ (١٤٢۱ھ/‏ ٣۲۰۰م).‏ 

= أبو داود» سليمان بن لأشعت الأزدي السجستاني (توفي ٢۲۷ھ).‏ سنن أبي داود» تحقيق: 
شعیب الأرنؤوط» ومحمد كامل قروبللء دمشق: دار الرسالة العلمیق 
(50 ١ه (eY. (A‏ 

- درويش» محمد بن عبد الله. تطوير التعليم الشرعي حاجة أم ضرورة» سلسلة كتاب الأمة 
(Ao)‏ الدوحة: وزارة الأوقاف والشؤون الإسلامية» ط١ء‏ ۲۰۱۳م۔. 

- الدريج» محمد. "التدريس بالملّكات: نحو تأسيس نموذج تربوي أصيل". ورقة بحثية 


منشورة في موقع تربويات الإلكتروني .(www.tarbawiyat.net)‏ 


- ۹ - 


- الدريج» محمد. تحليل العملية التعليمية وتكوين المدرسينء الرباط: منشورات سلسلة 


المعرفة للجمیعء ط٢‏ 5 ١١5م.‏ 
- الدريج» محمد. "ماذا بعد بيداغوجيا الإدماج؟ نموذج التدريس بالملّكات". جريدة 


الأخبار المغرب» العدد (57). الثلاثاء ۲۹ يناير YAY‏ 


_ الدريني» فتحي . خصائص التشريع الإسلامي في السیاسة وا حکم بيروت: مؤسسة 
الرسالة» ط٢‏ ۳ھ 

- دعمس» مصطفیٰ نمر۔ استراتيحية التقويم الحديث وأدواته. عان: دار غيداء U‏ 
والتوزیعء ۰۸ ۲۰م. 

- الدمرداش» عبد المجيد سرحان. المناهج المعاصرة» إربد: دار الأمل» ۱۹۹۲ء. 

- دهليس» عادل. "علم الاقتصاد الإسلامي نموذجاً للتكامل المعرفي". في: التكامل 
المعرني؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته الحضارية» تحرير: رائد جميل عكاشة» هرندن: 
المعهد العالمى للفكر الإسلامى» ط۱ (۳۳٤۱ھ/‏ ۱۲ (eY.‏ 

- دواق» الحاج. "المنهج المعرفي التوحيدي في فكر عبد الوهاب المسيري: مدخل إلى 
الإبستمولوجيا التوحيدية ". مجلة أوراق فلسفیة القاهرة» العدد (۲۰)» ۲۰۰۹م. 


_ دويغري» 0 "التكامل بين مناهج التعليم الثانوي والجامعي بين النظریة والتطبیق"ء 
212 التربية المعاصرة» العدد (YA)‏ السنة (١۱)ء‏ ۱۹۹۳ء 


- راجح» أحمد عزت. أصول علم النفسء القاهرة: دار الكاتب العربي للطباعة والنشر 
ط۱ء۱۹۱۸م. 


- راجح» عبد ا حمید. نظرية المعرفة بين القرآن والفلسفة» هرندن والرياض: المعهد العالمي 
SU‏ الإسلامى ومکتبة المؤيد» ط١ء‏ (٦۱١٢۱ھ/۱۹۹۱م).‏ 


= الرازي» فخر الدين محمد بن عمر. محصل أفكار ا متقدمین والمتأخرين من العلماء وا لحکماء 
والمتكلمين» القاهرة: المطبعة ال حسنية» ۳٣ھ‏ 


- الرازي» فخر الدين محمد بن عمر. معالم أصول الدين» القاهرة: المطبعة الحسنية المصرية» 
طا ۱۳۲۳ھ 


کے 


- الرازي» فخر الدين محمد بن عمر. مناقب الإمام الشافعي» تحقيق: أحمد حجازي السقاء 
القاهرة: مکتبة الكليات الأزهرية» ط١ء‏ (١۰٢۱ھ/۱۹۸۲۱م).‏ 

- الراشد» رائد أمير عبد الله. النقد بین البناء والهدم: رؤية إسلامية» تقديم: عماد الدين 
خلیلء بيروت: دار الكتب العلمية» eY AY‏ 

- رشون» محمود. منهج البحث في العلوم الاجتاعية» بيروت: دار العلم للملايين» 
۹ 

- رفيع» حماد. "مناهج تدريس أصول الفقه فی الجامعات العربية: دراسة وصفیة تقويمية". 
مجلة S‏ وإبداع» العدد (۸۰)ء 1١١5م.‏ 

- رمضان» مصباح. "نحو تأسيس ديداكتيك مادة التربية الإسلامية"» مجلة التبصرة 
(منشورات الأكاديمية الجهوية للتربية والتكوين» وجدة)» عدد مزدوجه-5 
(۲۰۱۱م). 

- الرومي؛ هيثم بن فهد. إصلاح الفقيهء بيروت: سر كر sa‏ للدراسات والأبحاث» دار 
وجوه للنشر والتوزیعء ط١ء‏ ۱۳ ١75م.‏ 

- زايد علاء. الوسائل التعليمية بين النظرية والتطبيق» الرياض: مكتبة الرشد؛ 5٠١75م.‏ 

- زرزور» عدنان. "منهجية التعامل مع علوم الشريعة في ضوء التحديات المعاصرة". في : 
بحوث مؤتمر علوم الشريعة في الجامعات. تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد 
الكريم أبو سل» عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجعية الدراسات والبحوث 
الإسلامیة ط١ء‏ (15١5١اه/‏ ۱۹۹۰۱ع). 

- الزركشى» بدر الدين محمد بن ادر. مقدمة كتاب: المنثور فی القواعد. تحقیق: فائق أحمد 
حمودہ الكويت: وزارة الأوقاف والشؤون الاسلامیة ط١ء‏ ١٤٢٥ھ‏ 

- الزر نوجيء برهان الدين إبراهيم. تعليم المتعلم طريق التعلمء الخرطوم: الدار السودانية 
للطباعة والنشر ط١ء eY A‏ 


= زكرياء فؤاد. "بين التعلیم وقیم الملجتمع" محلة الفکر ا ملعاصر العدد (VY)‏ مارس 
۱ھ 


= £a g. 


- أبو زهرة» محمد. ا لخطابة: أصوطاء تاريخها في أزهر عصورها عند العرب» القاهرة: دار 
الفكر العربي» ط٢‏ ۰۲۰ 

- الزيدي» أحمد طه. تدريس الحديث النبوي وعلومه: الأصالة والمعاصرة» بغداد: دار 
الفجر» ط ٤۳٤(۱‏ ۱ھ/ ۲۰۱۳م). 

_ السبكى. 5 الدين على بن عبد الکائی. وابن السبكى» تاج الدين عبد الوهاب بن 
علی.الإہہاج في شرح المنهاج على منهاج الوصول إلى علم الأصول للبيضاوي» بيروت: 
دار الكتب العلمیة ۱۹۹۵۰ء. 


- السريري» مولود. الإحكام في المراقي الموصلة JJ‏ بناء الأحكام» بيروت: دار الكتب 
العلمية» ۲۰۱۳م۔. 
وشرح النصوص الدينية في الإسلامء بيروت: دار الكتب العلمية» ط١ء‏ 5١١5م.‏ 

- السريري» مولود. تجديد علم أصول الفقه» بيروت: دار الكتب العلمیةء ط١ء‏ 
(55؟: اهل ۲۰۰م). 

- سعادة» جودت أحمد. صياغة الأهداف التربوية والتعليمية في جميع المواد الدراسیة عّان: 
دار الشروق للنشر والتوزیعء ط Ye eY‏ 


- سعادة» جودت أحمد. وإبراهيم» عبد الله محمد. المنهج المدرسي المعاصر عان: دار الفكر» 
k‏ £¿ £ . ١م‏ 


- السعدي» عبد الناصر. الفتاوئ السعدية» الرياض: منشورات المؤسسة السعدیق 
۳۲۳ھ 

- السعيدي» ا یلودي. التحصيل الجامعي: مشكلاته المجتمعية» وقضاياه البيداغوجية 
والمعرفية» فاس: آنفوبرانت» ۲۰۰۸م. 

- سلطانء جمال. تجديد الفكر الإسلامي» الرياض: دار الوطن» ط١ء 51١7‏ ١ه.‏ 

- السلمي» فالح. المنهج النقدي عند المحدثين وعلاقته بالمناهج النقدية التاريخية» الرياض: 
مركز نماء للبحوث والدراسات» ط۱ ٢۲۰۱م.‏ 


کے 


- السلیم|نیء العربي. ا معین في التربية» مراكش: ا مطبعة والوراقة الوطنية» Ab‏ ٢۲۰۱م.‏ 
- السنوسى» الطيب أحمد. الاستقراء وأثره فی القواعد الأصولية والفقهية: دراسة نظرية 
وتطبيقية» الرياض: دار التدمریق ط ۱٤۳۰(۳‏ ه/؟ ١٠١5م‏ ). 


قوط وم ,"ملؤي ف اي راف ارت جت عا رف اد 
(YAY)‏ الكويت» 1 ۲م. 


- السيوطي» جلال الدين. الرد على مَنْ أخلد إلى الأرض» وجهل SÍ‏ الاجتھاد في كل عصر 
فرضء الإسكندرية: مؤسسة شباب الجامعة» 5 94١م.‏ 


- الشاشي» أبو بكر محمد بن إسماعیل (المعروف بالقفال الكبير) (توفی ٣۳۰ھ).‏ محاسن 
الشريعة في فروع الشافعية» بيروت: دار الكتب العلمية» ط١ء‏ (۸٤٢۱ھ/‏ ۰۷ ۲۰م). 

- الشاطبي؛ أبو إسحاق إبراهيم بن موسئ. الموافقات في أصول الشریعة تحقيق: أبو عبيدة 
مشهور بن حسن آل Ol‏ الخبر: دار ابن عفانء ط١ء‏ (۷١٢۱ھ/‏ ۱۹۹۷ع). 

- الشافعي» إبراهيم محمد. والكثيري» راشد حمد. وعلي» سر الختم عثان. المنهج المدرسي 
من منظور جدید: الرياض: العبيكان للنشرء ۱۹۹٩‏ م. 

= الشافعي» محمد إبراهيم. التربية الإسلامية وطرق تدريسهاء حولي: مكتبة الفلاح» 
۹ 

- شبار» سعيد. "من أجل منهاج قرآني في الفكر والعلوم الإسلامية (رؤية منهجية)"» ورقة 
علمية قَدّمت في الندوة العلمیة الدولية: مناهج الاستمداد من الوحي» وقد نظَّمتها 
الرابطة المحمدية للعلماءء منشورات الرابطة المحمدية للعلاء» الرباط: دار أبي رقراق» 
سلسلة ندوات علمية» العدد (۲)» ۲۰۰۸م. 

- شحاتة» حسن. التربية الإسلامية: أسسهاء ومناهجها في الوطن العربي» مصر الجديدة: 
مركز الكتاب للنشر» ۱۹۹۱ء. 

= شلبی: أحمد. تاريخ التربية الإسلامية. القاهرة وبيروت: دار الكشاف وبيروت للنشر 

بشم شهيد» الحسان. "علوم الوحي وفلسفة العلم: سؤال الاتصال والانفصال". حلة نماء» 
العدد (۲)ء ۲۰۱۷م۔. 


- taw - 


- الشواشی؛ سلیمان. "التكامل ا معرنی في الثقافة الإسلامیة"ء في: التكامل المعرني؛ أثره في 
التعليم الجامعي وضرورته الحضارية» تحرير: رائد جميل عكاشة» هرندن: المعهد العالمي 
للفكر الإسلامى» ط١ء‏ (٣٤٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 

= الشوكاني» محمد بن على. أدب الطلب ومنتهى الأرب» تحقيق: عبد الله يحى السريعى» 
بيروت: دار ابن حزم» ط١ء‏ (۹١١٢۱ھ/‏ ۱۹۹۸م). 


- الشيخ تاج السرء عبد الله وآخرون. القياس والتقويم التربوي» بيروت: مكتبة الرشد 
YL‏ ١٤٤٠ھ‏ 

- الصابوني» محمد علي. صفوة التفاسیر» بيروت: دار الفکر 57١(‏ ١ه/‏ ۲۰۰۱م). 

تال فان امل n a aa‏ الاو بھی yaaa‏ کو ورین 
الفقه أنموذجاً". في: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته ا حضاریق 
تحریر: رائد جمیل عکاشة ھرندن: المعهد العالمي للفكر الإسلامي. ¿YL‏ 
(١٤٤۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 

- صادقي» مصطفى . منهاج تدريس الفقه: دراسة تاريخية تربوية» ھرندن: المعهد العالمي 
للفكر الإسلامى» ط١ء‏ (١٣٤٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 


_ الصالح. صبحي . مباحث في علوم القرآن» بيروت: دار العلم للملاینء ¿YY‏ 
4۹ھ 


= صالحء عبد العزيز» وعبد المجيد» عبد العزيز. التربية وطرق التدريس» القاهرة: دار 
المعارف» ط١١»‏ 1۹+ 


- الصالحي» رجب. تحقيق مبادئ العلوم الأحد عشرء القاهرة: مطبعة وادي الملوك ط٢ء‏ 1975 م. 

- الصبان» أبو العرفان محمد بن علي. حاشية الصبان علل شرح الملوي عل LS‏ المنورق» 
القاهرة: مطبعة البابي الحلبي وأولاده. Y)‏ (/1101١ه/‏ ۱۹۳۸م). 

= صبري» مسعود. معايير الجودة في التعليم الشرعى» القاهرة: دار البشير للثقافة والعلوم» (د. ت۔.). 

- الصغیر عبد المجيد. "إشكالية مفهوم التكامل المعرنی في الإسلام: بنيتهاء وتلّياتها". 
ورقة بحثية قُدّمت في ندوة: التكامل المعرني بین العلوم الإسلامية الأسس النظرية 
والشروط التطبيقية» دار الحديث ال حسنية» 1١١‏ و7١‏ فبراير 4م 
.(http://www.edhh.org/detail conference.php?id=2)‏ 


- ۹٤ - 


- الصمديء خالد. البيداغوجيا ا حامعیة في الدراسات الإسلامية وآفاق التكوين والبحث 
والشراكة مع المحيط. فاس: منشورات طوب بريس» ط١ء‏ ٢۲۰۰م.‏ 

_ الصمدي» خالد. دليل تكوين المكونين في مادة التربية الإسلامية» الرباط: المنظمة 

- الصمدي» خالد. "علوم الشريعة: الرحلة التعليمية للادة العلمية: تطبيقات في تطوير 
المناهج التعلمية للقرآن الكريم وعلومه". بحث منشور في الموقع الإلكتروني لجامعة 
الملك سعود .(aculty.ksu.edu.sa)‏ 

- الصمدي» خالد. "علوم الشريعة بالجامعات من المادة العلمية J|‏ المادة التعليمية: مادة 
الفقه الإسلامى أنموذجاً". مجلة الواضحة الرباط: دار الحديث الحسنية» العدد (o)‏ 
۰۹ مد 

- الصيفي» عاطف. المعلم واستراتیجیات التعليم الحديث. عیّان: دار أسامة کر 
والتوزیعء 1ك 9١٠5م.‏ 

- طالبى» عار. ابن باديس: حياته» وآثاره» الجزائر: الشركة الحزائرية» 
511 اهل ۱۹۹۷م). 

- طعيمات» هاني. "نشأة علوم الشريعة وعلاقتها بالوحي". في: بحوث مؤتمر علوم الشريعة 
العالمى للفكر الإسلامى وجمعية الدراسات والبحوث الاسلامية» طا 
(51١ه/‏ ه199م). 

= طويلة» عبد السلام. التربية الإسلامية وفن التدريس» القاهرة: دار السلام» ط۱١ء‏ 
(۸١٢۱ھ/‏ ۱۹۹۷م). 

2 ظفر إسحاق أنصاري. والغزالي» محمد. "علاقة علوم الشريعة بالدراسات والعلوم 
الاجتاعية". في: بحوث مؤتمر علوم الشريعة فی ال حامعات: تحرير: فتحي حسن ملكاوي 
ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعیة الدراسات 
والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ (515١ه/‏ ۱۹۹۰م). 

- ابن عاشورء محمد الطاهر. أليس الصبح بقريب؟» القاهرة وتونس: دار السلام ودار 
سحنول» 1 ٠‏ ١م‏ 


- €4 - 


- ابن عاشورہ محمد الطاهر. تفسير التحریر والتنویر تونس: الدار التونسية للنشر» ١9/85‏ م. 

- ابن عاشورء محمد الفاضل. المحاضرات المغربيات» تونس: الدار التونسية للنشرء ١915‏ م. 

- العبادي» أحمد. تقديم "الندوة العلمية الدولية: مناهج الاستمداد من الوحي"» في الندوة 
العلمية الدولية: مناهج الاستمداد من الوحيء وقد نظَّمتها الرابطة المحمدية للعلماء» 
منشورات الرابطة المحمدية للعلاء» الرباط: دار أبي رقراق» سلسلة ندوات علمية» 
العدد (۲)» eY CA‏ 

- ابن عبد CJi‏ أبو عمر يوسف بن عبد الله. جامع بيان العلم وفضله» بيروت: دار الفکر 
(د. ت٠.).‏ 

- عبد ا حمید مصطفیٰ صلاح. ا مناھج الدراسية: عناصرهاء وأسسهاء وتطبيقاتهاء 
الرياض: دار المريخ» 5705 ١ه.‏ 

- عبد الدايم» عبد الله. التربية عبر التاريخ: من العصور القديمة حتئ أوائل القرن 
العشرین» بيروت: دار العلم للملايين» ط١ء‏ 191/7 م. 

- عبد الر حمن» طه. تجديد المنهج في تقويم التراث» الدار البيضاء: المركز الثقافي العربي» 
YL‏ ٥۲۰۰م.‏ 

- عبد الرحمن» طه. سؤال المنهج: في أفق تأسيس لأنموذج فكري جديدء جمع وتقديم: 
رضوان المرحوم» بيروت: المؤسسة العربية للفكر والإبداع» ط١ء ۱١‏ ۲۰م. 

- عبد J|‏ حمن» طه. العمل الديني وتجديد العقل» الدار البيضاء: المركز الثقافي العربي» ط٢‏ 
/1١م.‏ 

- عبد الرحمن» عائشة. مقدمة في المنهج» القاهرة: معهد الدراسات والبحوث العربية؛ 

- عبد السلام» أحمد شيخ. "المعرفة اللغوية العربية في توجيه الدراسات الشرعية 
وتطويرها". في: بحوث مؤعر علوم الشريعة في الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي 
ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعیة الدراسات 
والبحوث الإسلامية» ط١ء‏ (١۱٢۱ھ/۱۹۹۰۱م).‏ 
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- عبد اللہ عبد ال رحمن صالح. "طرق تدريس العلوم الشرعیة'ء في: بحوث مؤتمر علوم 
الشريعة في الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: 
المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامية» طا 
(51١ه/‏ 1440م). 


5-6 عبد الف عبد ال رحمن صالح (حَرّرا). المرجع فی تدريس علوم الشریعة عرّان: دار وائل 
للنشر ط٢‏ ٢۲۰۰م.‏ 

- عبد اللہ عبد الرحمن صالح. ا ٹھاج الدراسي: أسسه. وصلته بالنظرية التربوية 
(5١5١ه/‏ 1986م). 

- العتوم» عدنان» يوسف. علم النفس المعرفي: النظرية والتطبيق» عیّان: دار المسيرة للنشر 
والتوزیعء ط٢ء Yet‏ 

- العساف» صالح حمد. المدخل إلى البحث في العلوم السلوكيةء الرياض: مکتبة العبيكان» 
ط١ء‏ (١١١٢۱ھ/۱۹۹۰م).‏ 

- عفيفي» حمد ال ھادي. في الأصول الفلسفية للتربية» القاهرة: المكتبة الأنجلو المصرية» ط١ء‏ 

- عقيلة» حسين. "ضرورة التكامل المعرفي في التحصيل العلمي والتحصين الحضاري: 
مقاربة تأصيلية في ضوء نصوص الشريعة ومقاصدها". في: التكامل المعرفي؛ أثره في 
التعليم الجامعي وضرورته الحضارية» تحرير: رائد جميل عکاشةء هرندن: المعهد العالمي 
للفكر الإسلامى» ط١ء‏ (٣٤٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 

- > أنور مصطفی . "أزمة المنهج في العلوم الانسانیة"ء في: قضايا المنهحية في العلوم 
الإسلامية والاجتاعية» تحرير: نصر محمد عارف» سلسلة المنهجية الإسلامية» العدد 
(YY)‏ ھرندن: المعهد العالمي للفكر الإأسلاميیء ٦5ء‏ 

- العلواني» طه جابر. إصلاح الفکر الإسلامى بین القدرات والعقبات» بيروت: دار 
الحادي» ط١ء‏ (١٤١٢۱ھ/۲۰۰۱م).‏ 

= العلواني» طه جابر. التعليم الديني: بين التحدید والتحمیدء القاهرة: دار السلام» ط۱١ء‏ 
(۳۰٣۱ھم/۲۰۰۹م).‏ 


کے 


- العلواني» طه جابر. العلوم الإسلامية: أزمة منهج أم أزمة تنزیل؟ء أعمال الندوة العلمية 
الدولية» منشورات الرابطة المحمدية للعلماء سلسلة ندوات علمية (۳)ء الرباط: دار 


أبي رقراق للطباعة والنشر ١١١5م.‏ 

- العلواني» طه جابر. "العلوم النقلية بین منهجية القرآن المعرفية وإشكالية عصر التدوين"» في 
كتاب مؤتمر علوم الشريعة في الجامعات؛ وقائع المؤتمر. وبيان المؤتمر وتوصياته» وملخصات 
والبحوث الاسلامية والمعهد العالمي للفكر الاسلامي» ط۰۱ (٥۱٢۱ھ/۱۹۹۰۱م).‏ 

= العلواني» طه جابر. "المقدمة" في: بحوث مؤقر علوم الشريعة في الجامعات» تحرير: 

- العلواني» طه جابر. مقدمة أبحاث مؤتمر: "المناهج التربوية والتعليمية في ظل الفلسفة 
الإسلامية والفلسفة الحديثة". المعهد العالمى للفكر الاسلامی والجمعية العربية للتربية 
الإسلامية» ط١ء‏ (5١5١ه/‏ 1995م). 

- علي» ماهر عبد القادر. "مدخل علمي في الأصول النظرية لدراسة العلم العربي". مجلة الدليل» 
مركز ابن البنا المراكشي» الرابطة المحمدية للعلماء اللغرب: العدد (١)ء‏ (١٤٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۳م). 

- علي» معمر عبد المؤمن. الوجيز ني الأساسيات والمناهج والتقنيات» بنغازي: منشورات 
جامعة V‏ أكتوبر» ۲۰۰۸م. 

- العمري» حربوش. "التعليم ا جامعي بین مقتضيات التكوين والضابط الديني: العلوم 
النيولوجية:والظبية أتموة جا" في: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم الجامعي وضرورته 
الحضارية» تحریر: رائد جمیل عکاشة ھرندن: المعهد العالمى للفكر الإسلامى» ¿AD‏ 
(٣١٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 


- العمري» شوكت محمد. والنجار» إبراهيم محمد. مناهج وأساليب تدريس التربية 
الإسلامية» صنعا صنعاء : وزارة التربية الوطنیةء ٠۹۹٩‏ م. 


- العوني» حاتم الشريف. تكوين ملكة المفسرء الرياض: مركز ناء للبحوث والدراسات» 
ط١ء YAY‏ 


-۸- 


- عيد» يحيئ إساعيل. "التقويم التربوي ا حامعي في علوم الشريعة". في: بحوث مؤقر 
علوم الشريعة فی ا جامعات: تحرير: فتحي حسن ملكاوي ومحمد عبد الكريم أبو سل» 
عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث الإسلامية» Yk‏ 
(51١ه/‏ 1940م). 


حيدم ماعل قدي u aslla qual‏ تلجع ی کرس a Sua‏ 
تحرير: عبد الرحمن صالح عبد اللہ عّان: دار وائل للنشر Y]‏ ٢۲۰۰م.‏ 

- أبو غدة» سلیمان عبد الفتاح. الرسول المعلم وأساليبه في التربية والتعليم» بيروت: دار 
البشائر الإسلامية» ط٤ء‏ (۹٤٢۱ھ/۲۰۰۸م).‏ 

- غريب» عبد الكريم وآخرون. "التعلم والاکتساب" جلة سيكو لوجية التربية» العدد 
(٢)ء‏ ٢۲۰۰م.‏ 

- غريبء عبد الكريم. الكفايات واستراتيجيات اكتسابهاء الدار البيضاء: منشورات عالم 
التربية؛ مطبعة النجاح الجديدة. ط١ء‏ ١١٠5م.‏ 

= غريب» عبد الكريم: في طرق ونقنيات العدريس» الرباط: الشركة المغربية للطباعة 
والنشرء ط١ء‏ 5امم. 


- غريب» عبد الكريم. المعجم في أعلام التربية والعلوم الإنسانية» الدار البیضاء: منشورات 
عا م التربية» ط١ء‏ (57548١ه/‏ ۷۷ ۲۰م). 


s=‏ غريب» عبد الكريم. المنهل التربوي» الدار البيضاء: منشورات مطبعة النجاح الحديدة» 


.م۲۰۰٦ءط‎ 


= غريب» عبد الكريم. منهج البحث العلمي في علوم التربية والعلوم الإنسانیةق الدار 
البیضاء: منشورات عالم التربية» مطبعة النجاح الجديدة» ط۱١‏ ۳۲ھ 


== الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد. إحياء علوم الدين» القاهرة: مطبعة عیسیٰ الحلبي» 


- الغزالي» أبو حامد محمد. المستصفئ من علم الأصول» تحقيق: محمد عبد السلام عبد 
الشافي» ببروت: دار الكتب العلمية» ط١ء‏ (٣٤١٢۱ھ/‏ ۱۹۹۳م). 


-- 


- الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد. معيار العلم في فن المنطقء القاهرة: مكتبة 


الجندي» 191٠١‏ م. 
- فاخر؛ عاقل. أسس البحث العلمي في العلوم السلوكية» بيروت: دار العلم للملايين» 
Y>‏ 1987م. 


- الفارابي» أبو نصر محمد بن محمد. كتاب الحروف» تحقيق: حسن مهدي» بيروت: دار 
المشرق» AT‏ ١1917م.‏ 

- الفاربي» عبد اللطيف وآخرون. "الأهداف التربوية"» مجلة سلسلة علوم التربية (سلسلة 
تربوية مغربية)» العدد (۱)» ۱۹۸۸ م. 

- الفاربي» عبد اللطيف. والخرضاف» عبد العزيز. وموحي» محمد آيت. البرامج والمناهج: 
من الهدف إلى النسق (مقاربة نسقية لتحليل وبناء الأنظمة التربوية والبرامج الدراسية 
من الأهداف إلى التقييم)» الدار البیضاء: دار الخطابي للطباعة والنشرء ۱۹۹۲ء. 

- ابن فارس» أحمد بن زكرياء. معجم مقاييس اللغة تحقيق: عبد السلام محمد هارون» 
بيروت: دار الفکر» (۱۳۹۹ھ/ ۱۹۷۹ع). 

- فرحانء مصطفی . "التقويم التربوي في الدرس الفقهي بالجامعة المغربية"» (رسالة 
ماجستير» جامعة سيدي محمد بن عبد ¿Q|‏ فاس» المغرب» ٦۲۰۱م).‏ 

- فكار» رشدي. في المنهجية والحوارء القاهرة: مكتبة وهبة ط٣‏ ۱۹۸۷ء. 

- فکار رشدي. لمحات عن منهجية الحوار والتحدي الإعجازي للإسلام في هذا العصرء 
القاهرة: مكتبة وهبة» YD‏ (٢٤٢۱ھ/‏ ۱۹۸۲م). 

- فهيم» فوزية. "المادة الإخبارية في الإذاعة المصرية: دراسة في تحليل المضمون"» (رسالة 
دكتوراه» كلية الإعلام» جامعة القاهرة» 749٥‏ ام). 

- القاضی؛ عبد الحبار المعتزلي. المغنى في أبواب التوحيد والعدل؛ تحقيق: محمد فؤاد 
الأهواني» القاهرة: مطبعة المؤسسة المصرية العامة» 975١م.‏ 

- القدومي» مروان. "قيمة كتب التراث في التدريس الجامعي ودور ذلك في نہوض الأمة". 
الكريم أبو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات والبحوث 
الإسلامیة ط١ء‏ (15١5١اه/‏ ۱۹۹۰ع). 


ووه 


- القراني» شهاب الدين أحمد بن إدريس. أنوار البروق في أنواء الفروق» بيروت: عالم 
الکتبء (د. ت.). 


= القرضاوي» يوسف. كيف نتعامل مع السنة النبویة؟ء القاهرة: دار الشروق» ط٢‏ 
(١١٤۱ھ/‏ ۲۰۰۲م). 


- القرضاوي» يوسف. المدخل لدراسة السنة النبوية» القاهرة: مكتبة وهبة» eY k‏ ٦١ھ‏ 


- القشيري» أبو الحسين مسلم بن الحجاج. صحيح مسلم تحقيق: أبو قتيبة نظر بن محمد 
الفريابي» الرياض: دار طيبة» 575 ١ه.‏ 


- القضاة» محمد فرحان. والترتوي» محمد عوض. أساسيات علم النفس التربوي: النظرية 
والتطبيق» Oe‏ دار ا حامد للنشر والتوزيع» ۷ ١م‏ 

_ قطامي» يوسف» وقطامي. نايفة. سيكو لوجية التدريس» عّان: دار الشروق للنشر 
والتوزیعء Ye 0 Ye‏ 


- القطان» مناع بن خليل. تاريخ التشريع الإسلامي. الرياض: مکتبة المعارف للنشر 
والتوزیعء ط١ء‏ (۱۳٤۱ھ/‏ ۱۹۹۰م). 


- قطب» محمد. منهج التربية الإسلامية. بيروت: دار الشروق» (۱۷م/ ۱۹۹۷م). 


- القنوجي» صديق بن حسن. أبجد العلوم والوشي المرقوم في بيان أحوال العلومء تحقيق: 
عبد الجبار زكار» بيروت: دار الكتب العلمية» ۵۶۸ 

- الكابوس» محمد. "منهج تدريس التفسير بين الأسس العلمية والضوابط البيداغوجية 
بالتعليم العالی"ء (رسالة ماجستير» جامعة سيدي محمد بن عبد الله» المغرب)» ١5‏ ٢م‏ 


الكتب العلمية» ط٢ء‏ (5١٠:5١ه/‏ ۹۸ ۱. 


- الكتاني» محمد. رهانات الجامعة المغربية في البحث العلمي والتنمية والحوار الحضاري. 
تطوان: منشورات كلية الآداب والعلوم الإنسانية» ط١ء‏ ۲۰۱۱م. 


- ابن كثير» أبو الفداء إسماعيل بن عمر. تفسير القرآن العظيم» بيروت: دار الفكرء 
(١١٤٢۱م/‏ ۲۰۰۲م)۔. 


دا مهم 


- الكثيري» راشد بن مد. تجديدات فی مناهج العلوم والرياضيات ومدیٰ الاستفادة منها 
في دول الخليج العربي» الرياض: مكتب التربية لدول الخليج العربيء ١995‏ م. 
تحليلية تقويمية لتجربة مؤسسة دار الحديث الحسنية"» في: التكامل المعرني؛ أثره في 
التعليم الجامعي وضرورته الحضارية» تحرير: رائد جميل عكاشة» هرندن: المعهد العالمي 
للفكر الإسلامى» ط١ء‏ (٣٤٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 

- الكمالي» عبد الله. تأصيل فقه الموازنات» بيروت: دار ابن حزم طا ٢٠۲۰م۔‏ 

- كويران» عبد الوهاب عوض. مدخل إلى طرائق التدريس» العين: دار الكتاب الجامعي» 
ط٣ Y C AY‏ 

- الكيلاني» سري زيد. "طرق تدريس العلوم الشرعية في التعليم الجامعي وضرورة 
تطويرها". في: بحوث مؤتمر علوم الشريعة في الجامعات» تحرير: فتحي حسن ملكاوي 
ومحمد عبد الكريم أبو سلء عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي وجمعية الدراسات 
والبحوث الإسلامیة ط١ء‏ (5157١ه/‏ ٩۱۹۹م).‏ 

- الكيلاني» ماجد عرسان. أهداف التربية الإسلامية في تربية الفرد: إخراج الأمة وتنمية 
الأخوة الإنسانية» سلسلة إسلامية المعرفة» العدد )+ ¿(Y‏ هرندن: المعهد العالمى للفكر 
الإسلامي» ط٢ء‏ (۷١١٢۱ھ/‏ ۱۹۹۷م). 

- لبيب» رشدي. وميناء فايز مراد. قضايا في مناهج التعليم» القاهرة: مكتبة الأنجلو 

الصریق ۱۹۹۳ء. 

اللجنة الوطنية للتربية في الصين» تطور التربية في الصين ۱۹۸٦-۱۹۸١‏ ترجمة: مکتب 

= لخصاصى» مصطفی . "بناء المناهج الدراسیة وفق مدخل الکفایات"ء البلسلة 
البيداغوجية (YV)‏ الدار البيضاء: دار الثقافة للنشر التوزیعء ۲۰۰۹م. 

- لدرع» کمال. "تجربة جامعة الأمير عبد القادر للعلوم الإسلامية في جال التكامل المعرفي- 
نظرة تقويمية نقدیة"ء فی: التكامل المعرني؛ أثره فی التعليم الجامعي وضرورته ا حضاریةق 
تحریر: رائد جمیل عکاشة ھرندن: المعهد العالمى للفكر الإسلامى» ط۱١‏ 
(٣١٤٤۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 


- 0¥ - 


- اللقاني» أ مد حسین. المناهج بین النظرية والتطبيق» القاهرة: عا م الکتبء ۱۹۷۱ء. 

- اللقاني» أحمد حسين. المنهج: الأسس والمرتكزات» المکونات: التنظیمات: القاهرة: عا م 

- اللقانیء أحمد حسين» وا حمل؛ علي. معجم المصطلحات التربوية في المناهج وطرق 
التدريس» القاهرة: عالم الكتب» 4۹ھ 


- اللولوء فتحية. "آليات تحديث المناهج ال جحامعیة"ء ورقة عمل لليوم الدراسي: التقويم في 
الجامعة» الجامعة الإسلامية» غزة» كلية التربية (5 ۰٥-٥٠٠‏ ۲۰م)ء منشورة في موقع 
الجامعة الإلكتروني» .(site.iugaza.edu.ps/floolo/files/2010/0)‏ 

- لویس» عوض. ثقافتنا في مفترق الطرق» بيروت: دار الآداب» ط٢‏ ۱۹۸۳ء. 

- المالكي» محمد. "منهجية تدريس النص التراثي"؛ ورقة علمية قَدّمت في أشغال الدورة 
العلمية التدريبية في موضوع: نحو منهجية للتعامل مع التراث الإسلامي؛ دورة علمية 
تدريبية لفائدة الأساتذة الباحثین فی التراث العربي الإسلامي» وقد نشرها المعهد العالمي 
والثقافة (إیسیسکو)ء E‏ ١م‏ 

2 الماوردي» علي بن محمد بن حبیب الشافعي. أدب الدنيا والدين» تحقيق: مصطفى السقاء 
مراجعة: محمد شريف سكرء بيروت: دار الكتب العلمیة YD‏ (٣٤٢۱ھ/‏ ۰۲ ۲۰م). 

= الماوردي» علي بن محمد. أدب الدنيا والدين» تحقيق: مصطفئ السقاء مراجعة: الشيخ 
محمد سكرء بيروت: دار إحياء العلومء ط١ء‏ (۸٤٢۱ھ/‏ ۱۹۸۸ع). 

- مبارك» فتحي يوسف. الأسلوب التكاملي في بناء المناهج» القاهرة: دار المعارف» 
کید 

- مبارك» محمد جميل. "مظاهر الخلل في منهج تدريس الفقه: عرضء ونقدء واقتراح". مجلة 
الواضحة. الرباط : دار الحديث الحسنية» العدد ٠9 »)٥(‏ ١م‏ 

- متولي» مصطفى . نظام التعليم في تركياء الریاض: دار الخليج» ٣٦٣ھ‏ 

ب مجمع اللغة العربية. المعجم الوسيط. بيروت: دار الفكر» ط٢‏ 7۲ھ 


لا مهم 


- المحاسني» عبد الرزاق. "الدرس العقدي: واقعه وآفاقه: جامعة سيدي محمد بن عبد الله 
اہر (رسالة ماجستير» جامعة سيدي محمد بن عبد اللہ فاس» المغرب» 
(e7٨‏ 

- حجوب» عباس. طرائق تدريس العلوم الإسلامية» إربد: عام الكتب الحديثةء ط١ء ۰٢‏ ۲۰م. 

- محسين» يونس. واقع المناهج التربوية في مسالك الدراسات الإسلامية الجامعية» الرباط: 
دار eY: Ye OL SI‏ 

- څمود» رک —. هذا العصر وثقافته» القاهرة: دار الشروق» ط١ء‏ 
( ۰۰ ھ/ ۱۹۸۰م). 

- محمود. محمد علي . تنمية مهارات التفكيرء جدة: دار المجتمع للنشر والتوزیع» ط١ء Yi Y‏ 

- مدكور» علي أحمد. منهج تدريس العلوم الشرعيةء الرياض: دار الشواف للنشر 
والتوزیعء ط۰۱ ۱۹۹۱ م. 

- مدني» عباس. النوعية التربوية في المراحل التعليمية في البلاد الإسلامية: دراسة 
إبستمولو جية للمعرفة التربوية» الریاض: مكتبة التربية لدول ا خلیج العرييء ٠۹۸۹‏ م. 

- المديني» محمد. الفكر المقاصدي عند الشيخ محمد الطاهر ابن عاشورہ بيروت: دار مكتبة 
المعارف» YL‏ (٣٤٢۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 

- مراد حسن علي. آداب العالم والمتعلم عند المفكرين ا مسلمین من منتصف القرن الثاني 
المهجري وحتی نہایة القرن السابع» بيروت: دار الكتب العلمیة Y| Y YL‏ 


- المرعشي» محمد. ترتيب العلوم» دراسة وتحقيق: محمد بن إساعيل السيد أحمد. بيروت: 
دار البشائر الإسلامية» ۱۹۸۸٠م.‏ 


عت المروني» المكى: "البيداغوجيا ا جحامعیة"ء جلة التدريس» العدد (YV)‏ ۹۹۱ ام. 


- المرونيء المكي. البيداغوجيا المعاصرة وقضايا التعليم النظامي» سلسلة بحوث 
ودراسات» العدد (YA)‏ الرباط: منشورات كلية الآداب والعلوم الإنسانية» مطبعة 
النجاح الجديدة, ١١٠5م.‏ 

= مصطفئ» عبد السلام. "تطوير تدريس الفيزياء لطلاب المرحلة الثانوية "» مجلة التربية 
العلمية» الجمعية المصرية للتربية العلمية» العدد( (Y‏ ٢٠۲۰م.‏ 


اعم وهم - 


- المعروف» صبحي عبد اللطيف. أساليب الإرشاد النفسي والتوجيه التربوي» بغداد: دار 
القادسية» ط۱ء ۹۸٦۱‏ ام. 


- ملكاوي» فتحي حسن. التراث التربوي الإسلامي: حالة البحث فيه ولمحات من تطوره 
وقطوف من نصوصه ومدارسه» سلسلة التراث التربوي الإسلامي (A)‏ فرجينيا 
وعمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي ومركز معرفة الإنسان للدراسات والأبحاث 
والنشر والتوزیع» (1519ه/ 14١5م).‏ 

- ملكاوي» فتحي حسن. مشروعات بحثية في التراث التربوي الإسلامي» سلسلة التراث 
التربوي الإسلامي (۳)ء هرندن وعمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي ومركز معرفة 
الإنسان للدراسات والأبحاث والنشر والتوزیعء ط١ء‏ (۹٤٢۱ھ/۲۰۱۸م).‏ 


- ملكاوي» فتحي حسن. "مفاهيم التكامل المعرفي" فی: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم 
الجامعي وضرورته ا حضاریةء تحرير: رائد k=‏ عكاشة. هرندن: المعهد العالمي للفكر 
الإسلامي» Yb‏ (٣٤٤۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 

- ملكاوي» فتحي حسن. منهجية التكامل المعرنی: مقدمات في المنهجية الإسلامية» هرندن: 
المعهد العالمي للفكر الإسلامي». (eY. ١١ /ھ۱٣٤ ١(‏ 
الشريعة فی ال حامعات: تقديم: طه جابر العلواني» عمان: المعهد العالمي للفكر الإسلامي 
الشريعة فی الجامعات؛ وقائع المؤتمر. وبيان المؤتمر وتوصياته. وملخصات بحوثه. عمان: 
تا asus m‏ وال 26 الا سک واد مت اک حم وت 
(۱۲۱۰ھم/۱۹۹۰۱م). 

- المليباري» حمزة. نظرات في علوم الحديث» بيروت: دار ابن حزمء ۲۰۰۳م. 


- ابن منظورء أبو الفضل محمّد بن مكرم الإفريقي. لسان العرب» بيروت: دار صادر» ط٣‏ 
٤ھ‏ 


اهمده 


أبو موسى» محمد. مناهج علمائنا في بناء المعرفة» حاضرات لطلبة كلية اللغة العربية في جامعة أم 
القریٰ مكة المكرمة؛ ۲۰٣۱ھ/۱۹۹۹ءء‏ منشورة في موقع العلماء السوريين الإلكتروني» قسم 
التربية والدعوة» .(http://www.islamsyria.com/portal/library/show/568)‏ 
موسى» مصطفئ إسماعيل . الاتجاهات الحديثة في طرائق تدريس التربية الدينية الإسلامية» 
الإمارات العربية المتحدة: دار الكتاب الجامعي» Yb‏ ۲۰۰۷م. 

المير» خالد وآخرون. العملية التعليمية والديداكتيك» سلسلة التكوين التربوي» عدد٣‏ 
الدار البيضاء: مطبعة النجاح الجديدة» 995١م.‏ 

الميلادء زكى. تجديد أصول الفقه: دراسة تحليلية نقدية لمحاولات المعاصرين» بيروت: 
المركز الثقافي العربي» Y‏ ۲۰۱۳م. 

النبهان» فاروق. الفكر الخلدوني من خلال المقدمة. بيروت: مو سسة الرسالة» ¿AL‏ 
۰۸۰۷ 

نبيل» علي. تحديات عصر المعلومات» القاهرة: دار العين للنشس ۰۲ م 

النجار» عبد المجيد. فقه التدين فقهاً وتنزيلآء الرياض: التربوية للنشر والتوزيع» 


نجيب» محمد. المناهج الدراسية: النظرية والتطبيق» القاهرة: عالم الكتب» ط۱ء ۰۱۳ ۲م. 


- الندوي» أبو الحسن على الحسني. كيف توجه المعارف في الأقطار الإسلامية» بغداد: 


المطبعة الإسلامية» £b‏ (۱۳۷۵ھ/ ۱۹۵۲م). 

النووي» أبو زكرياء محيي الدين بن شرف. المجموع شرح المهذب للشيرازي» تحقيق: 
محمد نجيب المطيعى» جدة: مكتبة الإرشاد» (د.ت.). 

النووي» محيي الدين کی بن شرف. المجموع شرح اللھذب (مع تكملة السبكي 
والمطيعي)» بيروت: دار الفكر» (د. (C: e‏ 

هاروشى» عبد الرحيم. بیداغو جیا الكفايات: مرشد المدرسين والمکونینء ترجمة: الحسن 
اللحية» وعبد الإله شرياط» الدار البيضاء: نشر الفنك» $ ٠7م.‏ 

همام» محمد. "التداخل المعرفي: دراسة في المفهوم". في: التكامل المعرني؛ أثره في التعليم 
ا جامعي وضرورته ا لحضاریة؛ء Z‏ ور رائد جمیل عکاشة ھرندن: المعهد العالمي للفكر 
الإسلامي» Yb‏ (٣٤٤۱ھ/‏ ۲۰۱۲م). 


اذوه 


- اطند مولاي المصطفئ. "إيستمولوجيا العلوم الإسلامية وتطبيقاتها عل نموذج علم 
الكلام المعاصر"» في: العلوم الإسلامية: أزمة منهج أم أزمة تنزیل؟ء أعمال الندوة 
العلمية الدولية» منشورات الرابطة المحمدية للعلماء» سلسلة ندوات علمية (Y)‏ 
الرباط: دار أبي رقراق للطباعة والنشرء ١١١5م.‏ 

- الهندء مولاي المصطفى. "منهج الاستمداد من الوحي لتحقیق الشهود الحضاري للأمة 
الإسلامية في الفكر الإسلامي المعاصر"» ورقة علمية قُدِّمت في الندوة العلمية الدولية: 
مناهج الاستمداد من الوحي» وقد نظّمتها الرابطة المحمدية للعلماء» منشورات الرابطة 
المحمدية للعلماء الرباط: دار أي رقراق» سلسلة ندوات علمیة العدد (۲)» ۲۰۰۸م. 

- هندي» ذياب صالح. وعلیانء هاشم عامر. دراسات في المناهج والأساليب العامةء عنّان: 
دار الفكر» ط۰1 (١١١٢۱ھ/|‏ ۹۹۰ ۱. 

- هواري» أمير صلاح. "أثر استخدام المدخل التكاملي في تدريس التربية الدينية الإسلامية 
عن تكوين البناء القيمي لدئ تلاميذ الحلقة الأولل من التعليم الأساسي" (رسالة 
دکتوراه» جامعة الفيوم» كلية التربية» 1۲ «(e‏ منشورة في موقع جامعة الفيوم» 
.(http://www.fayoum.edu.eg/pgsr/EduSearchP2.aspx)‏ 

- هوايت» ميري. التربية والتحدي: التجربة اليابانية» عرض وتعليق: مرسي أسعد وكوثر 
كوجك» القاهرة: عا م الکتب)۱۹۹۱م. 

- الوافیء حميد. "نحو منهجية للتكامل بين العلوم الشرعية: علم أصول الفقه نموذجاً". 
مجلة الواضحة الرباط: دار الحديث الحسنية» العدد (٦)ء ١١‏ ١1م.‏ 

- الوافیء حميد. "نظرية التعبد والتعليل في مناهج الاستثار" ورقة علمية قَدّمت في الندوة 
العلمية الدولية: مناهج الاستمداد من الوحيء وقد نظّمتها الرابطة المحمدية للعلماء 
منشورات الرابطة المحمدية للعلاء» الرباط: دار أبي رقراق» سلسلة ندوات علمية» 
العدد (۲)ء ۲۰۰۸م۔ 

- وزارة التربية الوطنية (المغخرب)ء اللجنة المسلكية متعددة الا ختصاصات. مشروع الوثيقة 


- وزارة التربية الوطنية (المغرب)» لجان مراجعة المناهج التربوية المغربية للتعلیم الابتدائي 
والثانوي الإعدادي والثانوي التأهلي. الكتاب الأبيضء نوفمبر ١١٠7م.‏ 


— 0۹¥ - 


- وزارة التربية الوطنية (المغرب). مديرية البرامج والمناهج. التوجيهات التربوية وبرامج 
تدريس مادة التربية الإسلامية بسلك التعليم الثانوي التأهيلي» ۲۰۰۷م. 

- وزارة التعليم العالی (المغرب). الملف الوصفي الوطني للجذع المشترك لشعب الدراسات 

- وزارة التعليم العالي والبحث العلمي (المغرب). دفتر الضوابط البيداغوجية الوطنية 
لسلك الإجازة (الأساسية والمهنية)» 2 في الجريدة الرسمية» عدد1۳۲۲ء بتاريخ ۹ 
ربيع الأول ٦ھ‏ (الموافق للفاتح من يناير عام ٢۲۰۱م)ء‏ بقرار من وزير التعليم 
العالي والبحث العلمي وتكوين الأطر (المغرب)» رقم »۱٤(‏ ۲۰۸۲)ء صادر بتاريخ ٥‏ 

- وزارة التعليم العالي والبحث العلمى (المغرب»). دفتر الضوابط البيداغوجية الوطنية لسلك 
الماستر» شر في الجريدة الرسمية» عدد۱۳۲۲ء بتاريخ ۹ ربيع الأول 575 ١ه‏ (فاتح يناير 
٥‏ م)» بقرار من وزير التعليم العالي والبحث العلمي وتكوين الأطر (المغرب)» رقم 
(Y*AY YE)‏ صادر بتاريخ ٥‏ ذي الحجة 5705 ١ه(١"‏ سبتمبر ۱١‏ ۲۰م). 

- وقيدي» محمد. الإبستمولوجيا التكوينية عند جون بياجيه» الدار البيضاء: إفريقيا الشرق» 
۷ 

2 وقيدي» حمد. الإستمولوجيا التكوينية للعلوم الدار البيضاء: إفريقيا الشرق» 
م 

- الوكيلي» حلمي أحمد. والمفتي» محمد أمين. المناهج» القاهرة: دار الكتاب الجامعي» 
7۲ 
المتعلم. تحقيق وشرح: حميد حماني» الرباط: مطبعة سلمی» ۱۹۹۸ء. 


- 0A - 


الکشاف 


— 


آلیة الاکتساب: ۳۷۱۔ 

أبجد العلوم (كتاب): ۱۷۸ء Y£ A‏ ۳۹۱۔ 

أبجديات البحث في العلوم الشرعیة (كتاب): 
٤ء ۲٦٢ ۲۳۹ ۲۳٣ ٣٥‏ ٣۳۹۔‏ 

لإبستمولوجيا التكوينية عند جون بياجيه 
(کتاب): 0778 ۲۳۰. 

لإبستمولوجيا التكوينية للعلوم (كتاب): ¿YYA‏ 
عرف 

بستمولوجيا خاصة: .YYA‏ 

بستمولوجیا عامة: .YYA‏ 


إجازة مهنية: VAS‏ 

. ٤٩١ AYAY جتهاد فقهي:‎ 

جتهاد فكري: ٤٦ء $A‏ 1۸ . 

. ۳۲١ YAY 251١ ختبار كتابي:‎ 

ختبارات غہائیة: ٢٦۲۱ء YY.‏ هلال ot‏ 
إدراك: ۹ء AY‏ ۹۷ء ۹۸ء AA ۱٠١‏ الكل 
۸ء ۲۳٢۱ء‏ ١٣۱۳ء VEE ء۱٤ ¿AYA‏ 


¿Y£ ٢۳٣٣ ٢٦ ۱۷۷ء‎ ء٦۸‎ ء٠۰‎ 
ء۲٢٦٢‎ ء۲٥٢۹‎ ء۲٥٦۷‎ Yo. TEE ٦٢ 
oT نٹ‎ TAV ۲۷۳ ۲۷۰ ۸۱ 
Yo. ¿Y£ ۳۳۹ ۳١۱۷ ٣٣۹ ء٥‎ 
یف‎ ¿YAY ۳۷۳ ۳٣۹ FY ٣۲ 
ETT ٤1٣٣ 1٢٤٢٤ ET ۳ء ۷ء‎ 
۹ء لالاة.‎ 

أدوات تقویم: ٦٦ء‏ ۰۲۱۳۰۲۰۹ Yoo‏ 

أدوات الدراسة الميدانية: ٤‏ ۷. 

cf V كدق‎ NOV ٠۰٣ أساس اجتماعي:‎ 
.£ A 

. ٤٦١ YAY ۳۸۹ AY, أساس بیداغوجي:‎ 


أساس تربوي: ۱۷۸ء YAY‏ ٤۷٦۔‏ 

أساس عقدي: ۲۹۲ء 

أساس مرجعي: ۷۱ء ۱٠۹‏ . 

أساس مصدري: ۲۹۳۔ 

أساس معرفی: ۱١۱۰ء‏ ۳۹۰۔. 

أساس منهجي: ٤١٢۲ء YAY‏ ١٢۲۹ء‏ ۳۰۹ . 

أساس نفسي: ٤٥٠٦ء‏ ٤٤٦٥ء ٤٠١‏ . 

أساليب تعليمية: ۱۷ء ۱۸ء ٤٦ء‏ ٥٢ء‏ ۹۰ء ۹۹ء 
٦ء ¿YAYA ء۱۲٢١ AYE AYY AYA‏ 
۱ء ٣١۱۳ء‏ ۱۳۷ء لحك الاك ۲۷۸ء 
۳٣٥٥ Yo, ٣٤٥ ٣٤٤ 9۹‏ °4« 
٥ء‏ ۹) ء ٢٣ء OT‏ 

أساليب نظرية: ۱۱۸ء ۲٦۱۹ء‏ ٢٥٦۔‏ 

استبصار: 5/4 7. 

استبيان: ۹٦ء‏ ٦٦ء‏ ٦٦ء‏ 555. 

۲٥۸ ٠۲٥١٢ استحضار: ۸۹ء ۹۸ء ١٣۱۳ء ۱۷۹ء‎ 
لوث‎ ¿YAY ۲۷۱ء‎ ء۲٦٦٢‎ ¿YA ۹ء‎ 
ro FY FYI ۳۱۹ TIT ٦ 
۳۹٦ FAY ۳۷٣ TIA ۳٦٣٣ «of 
YY ک۳٣‎ ٤1٢٤۹ ء1٢٤۸‎ <10 ۹ 
.٦٦٤ ۹ء‎ 

ستراتيجية تدريس: ٠١۳‏ . 

ستراتيجية تعليمية: ٤١٣۳ء YAYA‏ 

ستراتيجية تقویم: ۱۳۸ء .£YY ۳٥٣‏ 

ستصلاح المنهج: ۲۸۹ ۲۹۹. 

٦٦٤ ء٦١٤٤‎ YAY ء۱۳٣١ ستظهار: ۱۱۷ء‎ 

ء۱٤٤١‎ ء۱٣۳١ ستقراء: ۳۷ء ۹۰ء ۹۸ء ۱۳۳ء‎ 
VE ۲۷۳ ۲۷۲ ۲٤۷ ۸ء ۱۹۹۰ء‎ 
ETT ۳٣٥١٥٣ ۳٣٣٥٣ ۳٣٣٢٣ ۹ ٦ 

Af ٦۸ AV Y A YY ء۲٦٢٦‎ ء۱١ استنباط: ۹ء‎ 


q -‏ هہ- 


ء۱١١٤‎ ء۱۱١۱‎ ء۱١۰١ ء ۹ء ۱۰۸ء‎ ء٦‎ 
ک٤٤‎ ۱۳٣ ATE ۱۳۱ء‎ ء٤‎ ء٥‎ 
YA ۲۳٣ ¿YYY ٣٢٢ ۸ء ۱۷ء‎ 
¿YA CTIA «TTY ¿YOA ء۲٢٤۸‎ ٤ 
¿YAY ۶۳۳۲ء ٥٢ء ۲۷۰۹ء ۲۷۷۷ء ۲۸۰۹ء‎ 
TIE TIT ٣١٣٣ ¿Y V ¿YAQA ء٤‎ 
oY (Yo, ۳٣٢٣۸ ۳۲٢ ¿YAYA Y AV 
۳۹۲ ۳۹۱ ٣۷۰ ۳٦۹ ۳٦٣٣ ۷ 
ا‎ ء٤٣٤٤‎ ١٢٤٤ ENT ء١٤‎ ٣ 
£V e ء٥٥۷٤‎ ٣٥٥٤٤٤٤ ۷٤ ٠۰ 

استنتاج: ١۲٢۱ء‏ ١۲٢۱ء‏ ١۱۹ء‏ ۱۹ء ۱۹۷ء 
eY +o ¿Y Y‏ ۲۱۷۷ء ٣٣٢٣ء ۲٦٢٢٣‏ ۲۷۳٢ء‏ 
٥۵ء cf ۳۷۳ ۳١۷ «YAT‏ ولق 
)٥‏ ئء ETT‏ ٤٤٤٦ء‏ ٤٦٦۔.‏ 

.AYo ء۱۲١۰‎ AY ء۱١ أسس اجتماعیة:‎ 

أسس التکامل المعرفي: ۲۹۱ 

٣۲٦٢ ء۱۳٣١‎ ء۱۱١‎ ء١۸‎ ء۱١ أسس المنهاج:‎ 
ET EY ۲ 

أسس تقویم: ٢۲ء‏ ۷۲ء ۹۱ ٤٤٤ ء۱۳۲١ ۱١۱‏ 
۳ 

۲٥٢ YAY AA ء٥۸‎ ۳٦٣ ء۱١ أسس علمية:‎ 
$Y: 

أسس نفسية: .YYo‏ 

إسلامية التعليم: .YoY‏ 

إسلامية المعرفة: 2١١5‏ 55ل ¿YAY ¿YYV‏ 
۹ء] 605 . 

أسلوب التلقين: ١٦۱۱ء‏ ۱۱۷ء ٤٥١٠ء ٣٣٢۳‏ 
7۲ ۷۸۰۶ء .٦۹ ٤‏ 

أسلوب العصف الذهني: ٤١١‏ . 

أسلوب المناظرة: ٤٤١٦ء ٤۲۸‏ . 

الإسنوي» جمال الدين عبد الرحيم بن الحسن: 
۷ 

أشغال تطبيقية: ۱۹۰ء ۱۹۱ء ۱۹۲ء ¿AAY‏ 
٤5ء‏ ١٦۱۹ء‏ ۱۹۸ء YY, YY, ¿YAY‏ 


e 

إصلاح الفقيه (كتاب): 250/8 ۳۹۷. 

أصول التربية الإسلامية (كتاب): ۸٥۱ء ٣۳٣٣‏ 
.۵٥۵‏ 

۱١١٤ أصول الفقه: ٦۷ء ١٠۱۰ء ١۰١۱ء "لل‎ 
ATT ء۱٦١١‎ ء۱١۱١ ۱۰۷۷ء‎ ء٦‎ ء٥‎ 
۱۹۰۱ء ۱۹۹ معدل‎ VA ۸ء ۱۷۰۱ء‎ 
¿YAY ¿YAY ¿YAV ٢٦٢ ۲٥۹ ۱ 
۳۹۱ ۳١٣ WAY ۳١٣٣ ۸ء ملل‎ 
.٤ ٦٤٦ 

أصول المعرفة: ۹ء ۱۲ء ۲۳۷ء ۲۷۹۔ 

أصول علم النفس (کتاب): ۲١۱۲ء .۲٦٢‏ 

إطار مرجعي: ١١٢‏ ٦۱ء‏ ۲۷ء ۷۹ء ۱۰۸ء ۲۱۸٣ء‏ 
ET ٤ ۲‏ 

أليس الصبح بقریب (كتاب): ۱۷ء 207 ٥٢ء‏ 
كف كت كت دی إلى ٢ی‏ ہی ۹ی 
۱٦ء‏ ١١ء‏ ١٦۱۱ء Tol TEV AYY‏ 
۳٦۹ ۳۲٣٣ ۳٣٢٣ ¿YAY «YoY‏ ۳۷۱ 
1٤٤ ۹ ٣۷٦‏ ٤٤٣1ء‏ ٤١١1ء‏ ولق 
.£YY ١۹‏ 

أنشطة تربوية: ٤٦ء‏ ۸۸ء ٤٤١٦ء‏ ۸۰٦۔‏ 

أنشطة تعليمية: ۳۹ء هه ٦٦ء‏ ١١۱۱ء‏ ۲٢۱۲ء‏ 
۰ء ۸۷ء لاون ۲۷۷ء oY ۳٣٣٣‏ 
۹. 

أنشطة موازية: ۱۹۹۔ 

الأنصاريء فريد: ١۱ء‏ ٢۲ء‏ ٥٣ء‏ ٣٢۲۳ء‏ ۳۹٣۲ء‏ 
TAET‏ 

الأنصاري» محمد بن حسین: ٥٦ء‏ ٦٦ء‏ ١٠١١ء‏ 
۷ ۷ ۲۸ء EY ۳۹۰ ۳٦۹‏ 

أهداف خاصة: ۹۳ء ٠١۹۰۱۵۸۰۱۳۱‏ . 

أهداف عامة: £¿ ٤٦ء ٤١ ¿YAYA ¿AYA‏ 
۱ء ١٥٥۱ء‏ ۷٥٥۱ء‏ ١١٦۱ء Té’ TA‏ 
و رد ور ہا 

أهداف المنهج: ٤١ء YAY‏ ۰١۱۳ء‏ ۱۳۹ء ۸٣٤۱ء‏ 


۹ء ۹٤٢۲ء‏ ٢٦٥۲ء ¿YAY‏ ٢٢٦۲ء‏ دولل 
TEE TEY (Y£. ۳٣٣٣ ٣۷۰ ٦‏ 
05 

أهداف الوحدات الدراسية: ٤٥ء‏ ١٤٢۱ء‏ ۸١٢۱ء‏ 
۸ ۹ء 

ء۷١‎ Af ء٤۸‎ ء٦٤‎ 25١ أوزي» أحمد (كاتب):‎ 
۳٣٣ ء۳٦٣٤‎ ء۳۲٣٣ ۲۷۱۲ء‎ ١ ء٥‎ 
ETA ¿$Y Ü ¿$ Ü £ ¿$ YY ¿$ Y ¿YA 
. £ AY 

ب 

ء٦٦‎ ء٤۸‎ $Y $Y Y£ ء۲٢‎ ء۱١ بحث تربوي:‎ 
IVT ¿YAY ¿Vo VE VT هك‎ ى٢‎ 
£$) TAT YAY TYE ١ Y YY 
6 ل‎ 

ء۵۸٥٥‎ ۰١٤ ٣۲٢ ۱۹ء‎ YAY بحث علمي:‎ 
TT ¿YOA ۷۳ء‎ ¿(AA Af کت٣‎ ¿A 
ETT ء٤٣١٤‎ ۳٣٣٢٣ ۳٣٣٣ TIT 9۹ء‎ 
COO CENE ۹ 

البحث العلمي في العلوم الاجتماعية (كتاب): 
TA ۲‏ 

برامج التكوين: ١۱ء‏ ١۱ء‏ ۲۷ء ٦٦ء‏ ٦٦ء‏ ۸۵ء 
٣۱٠١ ء۱١۰۸ ۱۰٦ °° ۷ ۹٦‏ ٤١۱۱ء‏ 
٥ء‏ ٢ء‏ ١٦۱۲ء ATTY ۱۳١‏ ٤٤ک‏ 
٠ء‏ ٦ء‏ ١١٦۱ء‏ ١٦٦۱ء‏ ۷٦١۱ء ¿AAA‏ 
۳ء ۷ء ۰٦۱۷ء‏ ۱۷۹ء ¿Af AAT‏ 
۷ء ۲٤٤ YY.‏ ۸٤۲۔.‏ 

بکالو رس7 147:1+17, 


. ٤١ بكر» محمد إبراهيم:‎ +Í 

بلوم (عالم أمريكي): ۳٣۸ ۳٤۷‏ ٤١٦٥ء‏ ٤١٦۔‏ 
بناء فكري: ۲۳۹ء ۳۸۰۔. 

بنيات ذھنیة: ۳٣٣ YAY Y:‏ ۳۷۱۔ 

بنية خارجية: 509 . 

بنية داخلية: ٤0٩‏ . 

ء۲٦٢‎ 255١ ¿Y£ ۲۲۹ء‎ 21١54 بنیة العلم:‎ 


CTT ۸ ۹ 

بنية العلم في نسق الأصول (کتاب): .۲٥۹‏ 

٣٣٣ وى‎ ٣۲٢٢ ۲۲٢ ¿YV بنیة المعرفة:‎ 
TT ۲۸۷ء ۲۹۱ء ۲۹۷ء‎ ٢٥٢٤ ٥٠ 
EO Ya. ۹ 

. ٤٤۳ Y£ ۲۸۸ بنية المنهج:‎ 

بنية منطقية: ۳۱۹۔ 

بیداغوجیا الأهداف: 557. 

بيداغوجيا جامعية: ١٤٤ ء١٤٢٤ ¿YY ¿YY‏ 5لاء 
ETT ۹ ۶ ۳‏ ££. 

بیداغوجیا حدیئة: ۲۷۹ء ٣۳۷۰ء‏ 575. 

بیداغوجیا الکفایات: ۱۲۳ء ١٣۱۳ء‏ ۳۷۲ ٣۳۷٣‏ 
A‏ £ 

ء٣۲۲۸‎ ء۷٢ جون (عالم سويسري):‎ ¿lo 
.٣۰ 

بيداغوجيا معاصرة: .YYY‏ 

تت 

تاريخ العلوم: 774 ۲۳٢۱‏ ۲۳۲ ٣۲۳۳ء‏ ٣۳٣۲ء‏ 

Tol ء۲٤‎ ۷ ء٠٥‎ 


تاريخ نقدي للعلوم: ٢٥٤۲ء‏ ۸٢٤۲ء‏ 555. 


٦٤ ء٦٤‎ ء٦٤٠٤ تأهيل تربوي:‎ 
¿AV ۹۳ء‎ AY VA لاك‎ ooy YV YY تتبع:‎ 


co ¿AYA ۱۱۱۷ء‎ ء۱١‎ ء٠‎ ٠٣ 
TET ء۲۳٦٣ ۲۲ء ۲۳۱ء‎ ۹ ء۲٢٥٢‎ ۵٥ 
۲۷۰۱ء دلا‎ ء۲٦۹‎ ء۲٦٢۹‎ ¿Y£ A ٥ 
Toft ۳٣٥٣٣ ٣٣٣٣ ۳۲٣۱ ٠٣٢٣٢ ¿YAY 
٣۳١۱۷ ¿YA ¿YAY ء۳٥١۷‎ ¿Yo ¿Yoo 
CEA ء٤٤‎ ٤ ٤٤ 4 YY YVY 

تجديد الفکر الإسلامي (كتاب): .٦۷‏ 

تجديد المنهج: fo ¿YV YY ٥‏ ٦گ‏ لاق 
۸ ١ى‏ 00« كف 559 TIE ٣٥٢‏ 
۸ ۹٦۲۹ء‏ ۳۱٣۳ء‏ ۳۳۷ء TAT TET‏ 
£to )۹‏ 

تجديد المنهج في تقویم التراث (كتاب): ۱۷۷ء 


— 0۱١ - 


To TIT ۳۰۹ ۸ء‎ ۰۷ ٣٢ 

تحقيق مبادئ العلوم الأحد عشر (كتاب): 
٦ء‏ ٤ء‏ ٦٦۲۔.‏ 

«04 «0۸ ١٥١۳۷ Y£ YA Yo ء۱١ تحلیل:‎ 
ہی‎ VA VÜ حك لك ٣ت قت مت‎ 
ء۱۱٥١‎ ١٢١٤ ء۱۰٦١‎ ٠٠١۳ ء٢ ۷ء‎ 
19۳ ۳0 ATE 0 ۷۰ 
۱۹۰۰ء كوك ۱۹۷ء‎ ء۱٦١۷‎ «OA ء٤‎ 
CFO ATI 4-1۷۷. 7٦7 
TEA TEV OTe ای وو ور‎ 
ء۲۸٦۸‎ «TAO ء۲۷٦۰‎ ٣۲٦٢ ¿YOA ¿Yoo 
EA بی و ور یو ذو ید سد‎ 
TIT ء۳٥١۷‎ ۳٥٣ «Foo لادلا‎ ء٣١‎ 
۳۸۷ ۳۸۰٣ ۳۸۳ ۳۸۱ ۷ء‎ ۳ 
cT ٤١١٤٤ ٤٤٤ ٤٣٤٤ ۹۹ى‎ ۹ 
ETA ETT ETO ء1٤٤٤ ۹ء‎ ۸ 
¿fto ٤٤٤ ¿YV EFE ٤٤٤7 ٤ (۷٣ 
¿£V e ک٦٥‎ CIT ETI ٤٤ 9۹ 

تحليل العملية التعليمية وتكوين المدرسین 
(کتاب): ۱۲۸ء .٦١٤ ء٥٦١۸ $f YA ٣۲۱۷‏ 

٤٤٤ ¿Ao ء٦٦‎ ¿AY ء٦٦ تحلیل المضمون:‎ 
.1۱ 

تخصصات إسلامية: ٢٦۔‏ 

۱۲۳ ١٥٥ ٥٤ ۲۱۰۲۲ تخصصات شرعية:‎ 
۱۷۱ء ۱۷۲ء ۱۸۹ء ۱۹۱ء‎ NET ء٠‎ 
CTIA TA eY ٤ YT ۱۹٦۹ ۲ 
۳٣۸ Tot ۳٣۳۹٣۹ ٣٣٣ س٣٢‎ ۷ 
.٦٦٤ ٤٥٤٤٥٥٤ 9 ٥ 

“١۱۰١۷ $o $Y YA Yo Y$ تخطيط: ۱۳ء‎ 
قلا كلا‎ VY VY تک‎ «04 «OV لاف‎ 
۱۳٣ ¿AYA ۰ء ٣٢٢۷ء ۱۴۲۷ء‎ ¿ya Y 
ء۱٦٦١‎ ء۱٥١‎ NEE ATA ء۱۳٣١ ۱ء‎ 
۱۷۲ء ۱۸۸ء ۱۹۰۲ء‎ ء۱٦٦١‎ ء٦٣‎ ء٦‎ 
۲۷۲ ۲٥١۷ ٥٤ ۲۱۹ء‎ ء۲٢‎ ٦۱١ 


۷ ۹٦۲۹ء EY ۳۹۸ ۳۱۸ ۳٣٣‏ 
رو سر رد روہ دا رہ CEY‏ 
EVI ء٦٦٤۹ ء٥٥٦٤ء ٤‏ 

تداخل في الآليات: ٢۲۹۔‏ 

تداخل معرفی: ۰۲۸۹ ۲۹۱. 

تدريب: AAY AA ۳٣‏ ١١۱۱ء‏ ۱۱۸ء ۱۳۱ء 
٣۳ء‏ ۹ء ۱۸۷ء ۱۹۰ء ۱۹۱ء ۱۹۲ء 
۳ء ١۹ء‏ ۱۹۸ء TV ٣٣٣ ¿YAY‏ 
۹ء ۹٢٤۲ء YI ۲۷٢ ۲۷۲ «YoY‏ 
YAY YAY o) ٣٤٤ ٤٣٤٣ ٦۷٢‏ 
9۹ ۳۷۰ ۳۷۲ ۳۹۸ ۳۱۹۹ یک 
EO ٤٤۹‏ ا EVV‏ 

تدريسية: ۸٦ ء۷٦ ۱۷٢ ء٥٤ ¿YY‏ ۹۱ء ١۱۱۰ء‏ 
٦ء‏ ۹۰ء Y£. ۲۷۱۲٦۷ TT‏ 
ریہ می ل سد رہ 
۷ء $A.‏ 

تذکر: ۸۹ ١٦۱۱ء‏ ٢۲٢۲ء ۳٤۷٤ Y Ü‏ ولق 
Y£A G $Y£ £YY ٦‏ 

تذكرة السامع والمتكلم في آداب العالم والمتعلم 
(کتاب): .٥٤٤ ۳۷۳ YAY ۳٣‏ 

٣۳٦٦٣ YA ۰٤۸ YA Y£ ء۲٢ تراث تربوي:‎ 
YAY ۳۸۸ ۳۷۹ ۳۷۸ ۳۷ء‎ ٦ 
YAY ۳۸۹ «TAA ۳۸۰۵ ¿YAY «FAY 
EEA ١١۷٤ ¿$A ۳۹۱۲ ۳۹٥ ٤ 
0 4 

تراث معرفي: ٥٤ء ۱٤۹‏ . 

¿AAY VY YV YY ء۱١‎ ء۱١ تربية إسلامية:‎ 
كرض رود ہد‎ TTT oN ATA 
6اگ‎ +٤٤ 0 +7۷ 

ترتیب العلوم (كتاب): ۱۷۷ء ٤٥٤۲ء YAY‏ 
0 

9 ور EY YN ¿Yt‏ 0۹ سور AN‏ 
ور رر و کر ود گند 
٥١‏ ۲۷۳ ٣٤۲۷ء‏ هلاال ۲۹۹ TEV‏ 


— oN V — 


٣۳۷۳ ¿YV | ¿YAY ¿Yoo ۸ء‎ 
٤٤٤٤/8۹9-60۳ ۹ء‎ 
EFE ء٤٣۳٣‎ ETA ETT ۹ء‎ 

. Ao 


¿YAY 
c1۸ 
EY 


۷٤ ۷۲ ۷۱ء‎ ¿Af ء۳٣‎ ¿Yo تصنیف: ۱۸ء‎ 


۹ء ٦٢۲۲ء‏ ۲۸۸۸ء ۲۹ ۳۰ک 
YEY Y£ Y£. ۲۳۹ ٣٤٣‏ 
«Vo ۲۷٢ ۲۷۳ ٠٣٥٤ ٦‏ 
۳٣٣٣ ۳٣۹ ۳٣۸ Y V ٦٣٦‏ 
cO ¿$ A ۳۹۰ ¿YAY “۹‏ 
١ئ ETT ٤٤‏ 

¿Y£ ۲۳۹ ء۲۳٢۱‎ Y تصنیف العلوم:‎ 
۳٣٣۸ ۳٣۷ ٣٦ TET ۲ 
SE 

٢٥٥ ء٥٥‎ ء۲٢‎ ¿Y£ تصور إسلامي:‎ 
TTI TTA ۳ء ۹ ۳۲۷۷ء‎ 
Voy ۷ء‎ 

¿NAY ء۱۰١۰ ۸۹ء ۹۸ء‎ JAA ء١٤ تطبيق:‎ 
ITA ITT ۱۸ء‎ ء٥‎ 
۱۸۰۸ء‎ ¿AVA ء۱٦١۹ ۳ء ۸ء‎ 
۱۱۹۰ء ۱۱۹۱ء ”اول‎ IAA ۷ء‎ 
¿NAQA ۹۵ء ككل ۱۱۹۷ء‎ ٤ 
ء۲١٢٢‎ ء۲٢٢٢‎ Yeo ¿Y +£ ٣٦ 
«Yo ٢۲۳۷ ٣۳٢٣ ۹ ۸ء‎ 
«YAO ۲۷۷ ء۲۷۰٦‎ ء۲۷٢٢ :لاك‎ 
YY, ¿YAN ۹ء ۳۸ء‎ ۸ 
TEN ۳٤٣٤۷ ۳۲۷ ۳٢٣٤٢ ۹٦٣ 
ء۳١٣۹‎ ء۳٦٣۷‎ ۳٦٣٥ ¿Yoo ٣٥٤٤ 
۸ء ۳۹۰ ۳۹۳ء ۲۳۹۹ء‎ 7۰7۰ 
هعاق كلاق ۱۸ئ‎ ء٦١٤٤‎ ت٦‎ 
ئا‎ CY ¿e 6 
«00 ¿$£ EEN EET ئ٤‎ 


«TI 
Y£ Y 
«TAA 
EV 
TA 


3525١ 
۹ 


۹ء 
YY V‏ 


وت 
۲ 
¿NAY‏ 
۳ء 
ee‏ 
T1۷‏ 
YAY‏ 
YAY‏ 
1« 
«oY‏ 
ود 
دہ 
CENE‏ 
ضحت 
c0‏ 


۱ء £V‏ الات ٤٤۷١ء‏ ٤۷٦١ء‏ لالاة. 


تطبيق التعلمات: ٤۲٦١۱۹٩‏ . 


YY YY AS 0 7299 ٤‏ درد 
«OT OY ء١٤ ء١٦١٤ ء١٤ ء٤٤ ء٣٤ ١‏ 
Vo VY ء٦۹ A AV ء٦٦ ء١ ٠+‏ 
AYO ۷‏ اع Ya Y‏ و 
¿YAY «YoY ¿YOA TEV ۲۳۸ ۰‏ 
یں ود روش فو FFF‏ ہد تد 
٤ء‏ ۳۷۹ TAT ۳۸۵ ۳۸۰٣ YAY‏ 
٣۳۹ ٣٣٤ ETT $£ Y ٦‏ ٤٤ک‏ 
٤‏ 8887.689۷ 88 مكف ¿£V‏ 
EAN $A.‏ 

تطوير التعليم الشرعي حاجة أم ضرورة 
(كتاب): لاه ٦٦ء‏ ٦٦ء‏ ۷٦ء ۷٤ ٦۹‏ 
.۹٦‏ 

التعریفات (كتاب): ۷١٥۲ء‏ ٢۲۷۶ء‏ ۲۹۹۰ء ٣۳٥۹‏ 
YET‏ 

تعزیز إيجابي: .YAY‏ 

تعزيز سلبي: ۲۸۳ . 

تعلم ذاتي: ۷۳ء ٣١۱۳ء‏ ۱۳۷ ۳۹۷ ۳ 
۸۵ ۳. 

تعلّمات: ۲۳ ٤٣ء to‏ ۸٦ء‏ ۷۷ء ۱۱۸ء ۱۲۹ء 
اد رش رہ WE OTO‏ 
۹ ۷۰ء ۲۷ء TVA‏ ۲۷۹ء YAY‏ 
YV YAY‏ سو Yet ¿Voy CFE‏ 
¿$Y ۳۹۹ ۳٦۷ ۳٦٣٣ ٥‏ ٤اک‏ 
ای eYY‏ وی رو رسک 

. ٤۲١ ء٥٦٤٤‎ ۳٥٣ ۳٥٣ تعليم تعاوني:‎ 

تعليم جامعي: ١٤٦١ء‏ ٤١ء‏ ٤١ء 204١ $A‏ اد 
¿o£‏ 0۹4« ۷۳ء ۸۳ ١٤٤۱ء‏ ١٦۱١ء AVY‏ 
رر ود مرو WY‏ ّوس YY‏ 
٥ ۳۹۹ ۳۹۸ ٤٣۸ ٥‏ یک c£ V‏ 
fV $t SEV EE ¿YA‏ 
٤۹‏ :. 

التعلیم الديني بین التجديد والتجميد (کتاب): 
٥١۰٣‏ ٤٤٦۔‏ 


— ااه 


WV EE ٤ ٢ ء١٤‎ YA ء۲٢ تعلیم عالي:‎ 
VET ¿AYA ۱۱۰۸ء‎ CAV AY ۹ء‎ ٦ 
۱۹۳ء‎ ¿AAA IVY ۱۷۱ء‎ ء۱١٤١‎ ء٤٤‎ 
¿Yag او ای دک ابی ہرد ماود رد‎ ELIA 
فک‎ | Ü ¿YANA ء۳٣۳۹‎ ٣٣ؿ‎ ٣٣٣٣ ٣۳٢ 
CEN ء١١۷٤‎ 455 ¿$£ ¿$£ ۸ 
.٦۷۹ ء٦۷٤٤‎ ء٦۹‎ ء٦٦۹٤‎ ] ۷ء‎ 

تعليم عتيق: ۷۰ء ٢١۲۰ء ٤٠٥‏ . 

تعلیم المتعلم طرق التعلیم (کتاب): ۲۷۸ء 
لے 

تفرید التعلّم: 4 040 feo‏ 

۹١ ¿$A YV ۲۸ ۱۸ء‎ ۱٦١ A£ تفقه: ۱۳ء‎ 
TTT ٣۱۷ ۱۳٣ AYA CAA لاق‎ ء٦‎ 
٣۳٦۹ ¿YAY YAY ۲۷۹ء‎ ءء٥‎ ۷ 
¿$ £V ¿$£ ٤١١ ¿$ V ۳۹۳ ١۹ 
$A 

تفكك معرفی: ١٠۱۰ء‏ ۰۱۱۰ ۲۹۸. 

ء۱۰١۱‎ ۷1۷٤ ء٦٦ لام‎ oo YA تفکیر: ۱۷ء‎ 
IYE ء۱٢۲۳‎ ء۱۲۰١‎ ء۱١٦١‎ ء۱١۱١ ۹ء‎ 
٢٢۲۷ ٣٢٢ ء۱٦٦١‎ ء۱١٤١‎ ء۱۳٣١ ۹ء‎ 
TEN TEY TTT ء۲۳۳٢ الال الكل‎ 
ء۲۲۷٢‎ ۲۷١ ء۲۷۳٢‎ ء۲٦۹٢‎ ء٣٥٤٥‎ ۳٣ 
۳۱۹ ۳٣ ۲۹۰۰ء ۲۹۸ء‎ ¿YAN ۸ء‎ 
۳٣۹۰ FIV ۳٥٣ «Tol Y£ ۹ 
ETT ء١٤٤٤‎ ¿$Y Ü ء١٦١۹‎ ء٤٤‎ ٣۳ 
ا رہ‎ ۹ 

تفكير إبداعي: ١۱۱ء‏ ١٦۱۱ء‏ ۱۲۳ .۲٤۸‏ 

تفكير إبستمولوجي: ۰۲۳۰ ۲٣۳۰۲۳۱‏ . 


تفکیر علمی: ۷٣ء‏ ١ء ٣ AYA “ITT‏ ۲۳ء 


CY ٣۳٣ ٤٤ )۹ TYA 
۔٥٤٤ ۱۲۸ء‎ Q VY تقنيات تربوية:‎ 
.YoY تقويم بالمجموع:‎ 
YAY ء۳٥١۷ تقويم التراث:‎ 
2١7 ء۱۱١۱‎ ء۷٦‎ ء١٤‎ ء١٤ تقويم تربوي:‎ 


۸ء ٢٠٢۲ء ¿YAY‏ ٢٤٢۲ء‏ ٢٢١۲ء‏ ۲۱۱۷ء 
۹ء ۲۷۹۹ء ¿YAY YA,‏ ۲۸۵ء ¿YANA‏ 
٥٥ ٦‏ ٣۳۷۰ء‏ ۳۲۹۷ء CTY‏ . 

تقويم التعلمات: ۲۰۸ء ۲۰۹ء ۲۱۷۹ء ٣۳٥٣٣٥‏ 
CTY Yoo Yo‏ 

تقويم تكويني: ٤‏ ۳۷. 

YYAQ YA تقویم ذاتي:‎ 

تقويم الفكر: ٤٦ء .٦١٤‏ 

تقويم المعرفة: ۲۸۱ء ٣٥۳۔.‏ 


تقويم المنهج: ۹ء ١٦١٤ fto YA‏ ۹٦ء‏ كم 
٦٥ ٣‏ على ۷۱ء ¿AP A VY VY‏ 


TAT Tor ¿YY MNE ۱۳١ ٠٣ 
ER ۷ 

. ٤۳٤ 280 »۷ ٤ تقویم موضوعي:‎ 

YY) ¿AAY تقییم: ۸٦ء ۷۱ء ۱۳۹ء ۱۹۲ء‎ 
IV ۲۱٠٢ ء۲١٢٢‎ ¿YAY ء١٣ ۱ء‎ 
۳۹۹ ۳۸۹ oo VE YY ٠٣ 
.۹ 

التكامل المعرفي وتطبيقاته في المناهج الجامعية 
(کتاب): ١٤ء‏ ٣٤ء‏ ۱۷۰۱ء «Yor ٤٤‏ 
۷ءء 

YY£ ۳۳٣ ۳٣۳٣۲ تکامل رأسي:‎ 

تكامل في بنية المنهج: ۲۸۸. 

تكامل في مجالات الأهداف: 7557 

تكامل في مصادر اشتقاق الأهداف: ۸٣٤۳ء‏ 759. 

تكامل معرفي (مفهوم): ١۱ء‏ ۹۹ء ١٠۱۰ء‏ ۱۹ء 
¿AAY ء۱٦٦١ ء۱٦١١ ء٠ ٣٠٣‏ ٦٦ء‏ 
۹ء ۱۷۰۱ء «TAA «TAV ٣٤٣٣ IVT‏ 
۹ حول لوال ٣٢۲۹ء‏ ۹٦۲۹ء‏ لاحت 
TN ۳١۷ ٣ت٦‎ Teo E 9۹‏ 
TIA ۳۱۷ ۳۱٣٣ ء۳۱٣٣‎ WAY 1۲‏ 
1۹ ٢۲ى TE ۳٣۳٣۷ TTY ٣٣۳‏ 
7٤٤٤ء‏ كدق ٤۷٥٣ء‏ ٤١١٥ء‏ ٠۷۱١ء‏ 
٦‏ ء $A.‏ 
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تكامل وظيفي: ١‏ ۱۷ء ٣٢۲۳ء‏ ۲۸۸ . 

٣۳٦٣٣ YAY ۳٥۹ ۲۷۸ Y+ تکرار: ۳۱ء‎ 
٣۳۷۵ ۳۷۲ء‎ ۳۷۱ ۰۳۷۲۷۰۱ ى١‎ ٥ 
CERNE 

تكوين تربوي: ۱۹٩۰۱۳۹‏ . 

تكوين الذهنية العلمية (كتاب): ٥٦ء ٦٦‏ ١٥۱۱ء‏ 
۷ء ۷۸ء ۸۰٤۲ء CY ٠۳۹۰ TTA‏ 

تكوين الملكة الفقهية (كتاب): ¿YAN ¿oo‏ 
٥۴۲۵ء‏ 

تكوين ملكة المفسر (كتاب): .57١‏ 

تلقين العلوم: .Y£Y‏ 

تلقين المعارف: ۳۳۲٣ء‏ 

تماسك المحتوئ: ۱۷۳ . 

.۳۷ ٤ ۳۷۲ ۲۸۵۰ء‎ ء۲۸۰٢‎ AY تمهير:‎ 

تنفيذ: ۱۳ء ٢۲ء‏ افص لاف ۷٦ ۷۲ ٦۰ oq‏ 
ریہ ڈوو تی مژزہ OTA‏ و جرد ATE‏ 
٥۵ء ¿AAY ء۱٦١١ ء۱٥٦١ ITA‏ كلل 
٣۳٣ھ ¿YOA eY Yo‏ ۹٦۲۹ء‏ ٣۳۳۲ء‏ ۲۳۹۸ء 
٤۔ £V‏ ٤٤٥٥ی‏ 0 

.٦٥٤ Yo ء۱۲٢١ تنویع الطرق:‎ 

٣۳۳۷ ۳٣٣ ء۱٢٤١‎ ۰۱٤۸ ء۱۱١ توازن تربوي:‎ 
. ۷ 


ب 
الثعالبي» محمد بن الحسن الحجوي: ۳۲۲ 
نضضة 
= 
الجابري» محمد عابد: ۲۲۸ء ۲۳۱ء ٣۲۳٢٣‏ 
CVT ۳٦٤ ٣١٣٣ ٣٥٢ ٤‏ 
جامع: 1°« ۱۷ء ٣٢‏ الى ٤ی‏ ٥ی‏ ۸۷ ۸۸ 
۹ء .YoY AY‏ 
جامع الزيتونة: ١۱ء‏ ۱۷ء ۱۸ء ٦٥‏ ٦٦ء‏ على 
¿AA «AY‏ ۹۰؛ ۹۱ء ۹۲ء ٢٢٥۲ء‏ ادل 
ERY‏ 
جامع بیان العلم وفضله (کتاب): ٣۳ء‏ ۱۱۹ء 


.٦١٤ TI ۰٣۳٣ +٢ 

جامعات عربية: ۱۸ء ١٢١۱ء ١٠١ ٤‏ ١٦۱۰ء‏ ۱۷ء 
.٥٥٤ ۳۲ ٣٥٢۸‏ 

جامعة مغربية: ۱۰۶۳ء ۹١٤۱ء‏ الاك ۱۷۲ ٣٣٢٠۳‏ 
٦ء TET‏ 

جانب معرفی: ١١٢۱ء‏ ۲۱۷ء ۳۳۹ ۳٤٤‏ 355 

جانب نفس حركي: ۳۳۹ 55 7. 

Y£ A Y£ £ ۳۳۹ جانب وجدای: ۳۳۸ء‎ 

الجذع المشترك (مستویٰ جامعي): ١٢٤۱ء‏ ١٤٤۱ء‏ 
٥۵ء‏ ۹ء ١٥۱۱ء‏ ١١٥۱ء‏ لاد ¿Yoo‏ 
٦ء‏ لكك ١١٦۱ء‏ ١١٦۱ء‏ ككل ۷١٦۱ء‏ 
۸ء ۱۹ء ۱۷۰ء ۱۷ء ۱۷۰۵ء كلا 
۷ء IVA‏ ۱۷۹ء ۱۸۰ء ۱۸۲ء ¿NAY‏ 
۶۵ء كحك ١۱۹۰ء‏ ۱۹ء ۱۱۹۹ء دحل 
A ٣۳٣٣ ٣۳۳٣٣ VY Á Ya Y‏ €$ 

٣۲۹۰ ¿YVo ¿YoV الجرجاني» علي بن محمد:‎ 
CTV ١۱۹ 

الجقندي» عبد السلام: ٢٥۴۔‏ 

الجلاد» ماجد زكي: ١٤٢۱ء‏ ١٥٥۱ء .٦١٤‏ 

٣۳۷۳ Yo a YAY ¿YA ابن جماعة, بدر الدین:‎ 
٤ 

جوانب الشخصية الإنسانية: ۲١۱۱ء‏ ۸٤٥۱ء ٣۳۲۷‏ 
۷ 

جودة بيداغوجية: ٠١٠١‏ . 

جودة التدریس: ۱۹۸ . 

جودة العملية التعليمية: ۱۹۳ء .٤٤١ ٤١١‏ 

جودة المنهج: ٢۲ء‏ ۸٦ء‏ ٥٢ء‏ لاف ۷۰ ۹۸ء 
To ٠٣٤٤٤٢٢٣٣٥٣" A‏ 

ابن الجوزي» عبد الرحمن بن أبي الحسن: 
YAY ٠۳۱٣٣ ۳٣۸ Y V ¿YAY ¿Y£ £‏ 
YA $ YV ۰۲۷۱‏ 

> 
حاجات الطالب: Ao‏ ۱۰۷ء .۳٤۹‏ 
حاجات المجتمع: ١۱ء‏ ٢۲ء‏ ٤٦ء‏ ١٣۱۳ء‏ ۱۳۸ء 


هاه 


ء۱٥١۹‎ ¿YOA ء۱٥۵۷‎ ء۱٥٦١‎ ء١۱٤١ ۹ء‎ 
١١ ¿$ V ۳٤۹ TTI "۲۹ ۸ء‎ 
:8یو ۷۳ب‎ ۹ 

حاجي خليفة» مصطفیٰ بن عبد الله: ARA‏ 
YAY‏ 

ابن حزم» أبو محمد علي بن أحمد: .Y Y‏ 

حصص تطبيقية: ۸۸ء 239519701590118 
.۳۲٣ ١۰٢۰ء۰۹ ۹ ۶٥۰‏ 

حصص نظریة: ٤۲۷‏ . 

حقول معرفية: ١٦۱ء ٠٣٢ Y£Y‏ ٣٣ء‏ مول 
.۵٥‏ 

حلیم» سعيد: ۲۳ء ¿Y£‏ ۱۷۲ء ۱۹۲ء ۳۸۷ 
89 . 


خريطة ذهنية: ۸٦۳۔‏ 

۱١٠۸۷۳ ء٦٦‎ )۳۹ خصائص الفئة المستهدفة:‎ 
.٦٤ ؤ٤٤‎ $V ٤٤ ء۱٤‎ ۸ 

خصائص عقلية: ٤١١‏ . 

٣۲٥٢ ¿YYY ¿YYo 2٠١9 خصائص العلم:‎ 
. 0 

.٦٤٤ ۱٤۸۱٤۷ ء۱۱١۱ خصائص علمية:‎ 

خصائص علوم الشريعة: ۸١ء‏ ۱۰۸ء ۱۰۹ء 
٥ء ٥٢٥‏ ٣٢۲۸ء‏ ۳۷۱ ۳۸ء ٤۲٤۹‏ 
Y‏ £ . 

خصائص منهجية: ۲۷۲ . 

خصائص نفسية: ۳٤۸ ۲۷۰ ۱۳١‏ ایک 
OFTEN‏ 

خطابة: ٥٥ء‏ ۹٥۱ء‏ ۱۸۷ء ۱۹۰ء ٢٠١۲ء‏ ككل 
۸ء .٦٤٤ ٤٤٤٤‏ 

ابن خلدونء أبو زيد عبد الرحمن بن محمد: 
۹ء ۸۰ء ۱۸۲ء ۳٣۹ ٣٢۲۹۰ ٢۳٠٣‏ 
۲ ۸٥ء TIE YAY ¿YAY ۳٥۹‏ 
۱( ۷ ٤٤ء‏ ٤٤۷١ء CVT‏ 

الخطيب البغدادي» أبو بكر أحمد بن علي: 


Vo YAY 
- 

دراسات تربوية: $A‏ ۲٢۱۲ء‏ ۳٣۱۳ء‏ ١٤٤۱ء‏ ۱۹۳ء 
۳۹٣ ۳۸۸ ۳٦٣٤ ۳٥۹ TEY ٦‏ 
۷ء . 

دراسة ميدانية: ٦٦ء ¿AY ¿AY‏ ۳١٦۱ء‏ ۱۷۳ء 
oa Y Y ١۱١‏ 

YI AV «AY ی١ ۷۰ء‎ ٦٦ ء٥٤ دروس:‎ 
موك لوك ۱۹۲ء‎ ء۱٦٦١‎ ء٣١٣١‎ ء٣۳‎ 
۳۳٣٢٣ ¿YAY «YoY ۲۲۸ ۷ء ۹۸ء‎ 
۳٣۷٣ TE ۳٢٣٣ ٣٢٣ ٣١٣ ro 
EVI EEA ٤ ۹ 

درویش؛ محمد بن عبد الله : ۷٦ء‏ ٦٠ء‏ ٦٦ء‏ لات 
TAT ۷ ۹‏ 

¿YOA الدریج» محمد: ۱۲۷ء ۱۲۸ء ۲۱۷ء‎ 
TAT ۳۸٤ ۳٦٦٣ ۳٦٤ ۳٣٣ ت٢‎ 
الاق‎ ء١١٤۹‎ EIA EIT ٣١٤٤٤ ٤غ‎ 
۳ 

£ Q ۲٦٢ Vo AY دعامات التجديد:‎ 

2,455 ¿YoA ¿YYo ¿Y+ Y دعامات تربوية:‎ 
.0۵ 

دعامات تعلیمیة: ۱۹۳ء ٤٤۷‏ . 

دعامات نقدية: ۲۰۹۔ 

YY ۳٣٣٣ ۲۹٢٣ دعامة: ١۱۲ء ١١٥۱ء “الال‎ 
cl 

الدليل (مجلة): ۲۲۷ء ۲۲۸ء ٢٤٢۲ء ٣٢٤٢‏ 
۸ء ۱ ۲۷۹۔ 

دلیل المعلم العصري في التربية وطرق التدریس 
(كتاب): ¿Y Yo‏ 

2 

رفیعء محماد: 00¿ ٢۱۰۲ء OY Y‏ ١٠۱۰ء‏ ۱۷ء 
.٥٥٤٤ Y YY AVA CASA‏ 

الروض الباسم في الذب عن سنة أبي القاسم 
(کتاب): YAY‏ 
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21 
الزرکشی؛ بدر الدين محمد بن بہادر: ۲٢۲۷ء‏ 
7 کی فو 
الزرنوجيء برهان الدین: ٤۳۹۰۲۷۸‏ . 
زمن التعلیم والتعلم: ۸۶۰ ۸ ١۱ء‏ ۱۹۱۵ء 


TY °° ء‎ ء۹٦‎ 


س 

السريري» أبو الطيب مولود بن الحسن: ٥٢ء‏ 
۸ء TTY‏ ۷ء TV‏ 

سعادة» جودت أحمد: ۰۱۲۲ ۳۹۰۔ 

¿YAY 54 At VA ٦۹ YY سلطة مرجعية:‎ 
.££Y ٤ 

سلم الترقي: ۳۳۲ YV‏ 

ء۱٤١۹‎ ITV ITT «1۸ ت‎ ٥۳٣ سلوك:‎ 
¿YAY ۲۸۰۸ ٢٥٤ YEY ٢٢٢ دول‎ 
TTA ۳۳۸ ۳۳۷ ۳۳٣٣ «TAO ¿YAY 
۳۷۱ ۳٦٣٣ ٣٦٤ ot FEV ٤٣ 
CEPA EYA ٤١١ ء٣١٤٤‎ ء١١‎ ٥۰ 
. ۹ 

. ٤٠۷ ۲۷٤ ۲۷۳ ۲٦۷ السليماني» العربي:‎ 

سؤال المنهج (کتاب): ٣۲۳٢‏ ۲۹۰۱ء ۳۸۰۸ 
۱ء TAY‏ 

£ Ao 24715 ۳٣۸ سيكولوجية المتعلم:‎ 

ابن سيناء أبو علي الحسين بن عبد الله: ۲۹۰ء 
1 


س 

الشاطبي» أبو إسحاق إبراهيم بن موسیٰ: (YAY‏ 
۲ء ۳۷٣ ۳۷۳ ٣١٣ ¿YAY ٣۳٣٢٣‏ 
CY ۵‏ 

٣۲٦٢ ¿YYA ¿YY الشافعي» محمد بن إدريس:‎ 
TAT 

شبكة الملاحظة: .٠٠٤‏ 

شبير» محمد عثمان: 0375522660 YVo‏ 

شريعة: ١۱ء‏ ۱۲ء ۱۳ء Af‏ ۱۵ء ۱۸ء ۱۹ء ٣٣۳٣‏ 


YY ¿YV Yo ¿Y£ 
۸ء ء ١م مم‎ 


¿AA ۸٥۵ ۹‏ ۹۹ء 


(ء٥‎ 
ء٦۲‎ 
۲ 
1۲ 
۹ء‎ 
A4 
013 
YY Y 
YEY 
TEA 
¿Yo 
۹ءء‎ 
۹ 
¿YAY 
۰۲ 
°۸ 
YANA 
Y Yo 
مود‎ 
۷ء‎ 
YAY 
کا اہ‎ 
EY 
۷ء‎ 
c0 
c0 


(ء٦‎ 
cV NY 
Y€ 
T€ 
YV. 
ء٦‎ 
° 
«TTT 
20 
۹ءء‎ 
¿YAY 
مود‎ 
205 
c4۳ 
TY 
۹ 
T1۷ 
TT 
Y£ 
T1۸ 
TAT 
40° 
€١ 
ETA 
655 
46 


لت 
٤ءء‏ 
٥ء("‏ 
° 
۷۲ء 
NAV‏ 
3ءء 
YY £‏ 
cT‏ 
Yo.‏ 
وید 
c۷۱‏ 
«Ao‏ 
c4‏ 
۰٤‏ 
رد 
YAYA‏ 
۹4 
«ot‏ 
1۹ 
TAV‏ 
۹ءء 
€۲ 
۹ 
c۷‏ 
A‏ £¿ 


Geo Get 7‏ ۷ج 


۸ ۷ء ¿Vo‏ ۷۱ء 
¿YF ft cA F Y °°‏ 


0008 
۸ء‎ 
¥ 
۹ء‎ 
V€ 
¿AA 
«o 
TT 
«T° 
Yo, 
¿YAY 
YV Y 
«YAY 
256 
ود‎ 
YAY 
۳۹ 
TEY 
«Too 
ود‎ 
TAA 
c0 
¿£ YA 
EE) 
EEA 
۱ءء‎ 


الاق ٤۷٤۷٤۷٤‏ ٤٤۷١ء‏ هلاة. 
شلبی» أحمد: ۳۹۸. 


عن 


الصابوني» محمد علي: .TA*‏ 
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ء٣‎ 
ء٠٣‎ 
۸ءء‎ 
¿y £ 
AVA 
۸ءء‎ 
33ء‎ 
"۳۸ 
cT 
«oY 
"۷ 
«TVV 
۹ 
595 
° 
YAY 
Y YY 
YY 
«o^ 
V VY 
4° 
31 
۹ 
GC eY 
2 


¿£ AY 


۱ء 
۲۱ 
¿AYA‏ 
۷ء 
¿AVA‏ 
eva Y‏ 
۱< 
YY‏ 
TV‏ 
«of‏ 
CTIA‏ 
TYA‏ 
۱ 


صادقي» مصطفیٰ: ۷ ٤٣ء VY ٥٥‏ ۹۲ء ۹۳ء 
٤ء‏ ۹۵ء ۹۷ء ۹۸ء ۹۹ء ۱١۱۰ء ¿AAA‏ 
NEA ۶‏ ١۳٦۱ء‏ ۱۷۳ء AVA‏ ۱۸۸۸ء 
¿YOA ٠۲٥١۷ (YoY «(YoY ٥ £‏ ٢٢٦۲ء‏ 
٣٣٥ ء۳٣٥٣ YY. CTIA ء۳۱۵١ ٦‏ 
۹ھ ٣۳۷۷ TIE ¿YAY YAY ¿Yot‏ 
۸ ۸۹ء ۳۹ء cI ¿$ V ¿YANA‏ 
٤ء .٦‏ 

الصالحي؛ رجب: ٢٥۲ء ۱۲٥۹‏ ٢٦۲۔‏ 

الصبّانء أبو العرفان محمد بن علي: ٢٥۲۔‏ 

صفوة التفاسير (کتاب): ۲۸۰۔. 

ء۱٦٦١‎ ء۱۲٦١‎ ء۲٢‎ ء۷٢‎ ء۲٢ الصمدي» خالد:‎ 
٣٢٣٢٢ Y IV Y IA AAY ۳ء‎ VY 
٠٣٠٤۹ دولل‎ YA, TET FTE ۸ھ‎ 
AR TIARA 

صيد الخاطر (كتاب): ٢٤٤۲ء‏ ۳۰۸» YAY‏ 
۷ء .. 

صیغ التقویم: ۷ء ۹ء YAY ¿YAYA‏ ۲۲۱۷ء 
۸ء .٦٦٤ ٢٥‏ 

صیغ عملية: ٥٦ء‏ ۱۹۰ ۲۰۸ .۲٥٢‏ 

= 

«Vo WY لاف‎ Y£ ٣٣ ۳١٣ ضابط: ۱۱ء‎ 
ء۱٥٥١‎ ء۱٥١١‎ ATT ۷ء ۱۱۱۹ء‎ ء٦‎ 
۱۷۳ء‎ AVI ء۱٦١۹‎ ء۱٦١١‎ ء٦٦‎ ء٦‎ 
ء۲٢٣٢‎ ء۱۱۹١ ۰۶ء ۹ء ۱۱۹۰ء اكاك‎ 
ء۲٦٢۷‎ ¿YAY ء۲٥١۷ 5هكل‎ TEY ٦ 
۳٣٥ VI $£ c44 ء۲۹۰٢‎ ¿YAY ¿YAN 
CTIA ء۳۱٣١‎ ٠۳٣٣ ۳٣۹ YA ٦ 
TIA ء۳٦٣٣‎ TTT ء۳٣۳٣‎ TTA ٦ 
TAV YAN YAY ¿YAY ¿YAY 9۹ 
.٦۷۹ ٣٥٤٤٤۹٤٤٤١٤٤٤ ٤ 

.5 £ Y VY ضابط الشمول:‎ 

٠.٤۳ VY ضابظ المتاشية:‎ 

. ٤٤۳ VY ضابط الوظيفية:‎ 


. ٤٤١ ٤٥:٤٤ 2157 257 ضبط منهجي:‎ 

ضوابط إحلال التكامل: ۲۸۹ء ٣٣٠۔.‏ 

ضوابط تربوية: ١٥٥۱ء‏ ١١٦۱ء‏ ۱۹۰۵ء ۱۹۸ء 
$Y clo Y Ü AY o Y£.‏ 

ضوابط تنظیمیة: ۰۱۹۰ ۱۹٩‏ . 

Y A ضوابط معرفیة:‎ 

+ 

٣۳٦٣ ٣۳٥٣ YV YY ء۲٢ ۱۷ء‎ Af ء۱١ طرائق:‎ 
¿OY ”م‎ ¿£V 5ق‎ ١٤٤ 55 ء١٤١٤‎ YA 
كل‎ VA VY ¿AA AV ء٦٦ رف‎ ۷ 
°۲ ء۱۰١۱ ۹۲ء ۹۳ء ١۹ء ۹۹ء‎ ۸۹ 
VIE IIT ء۱١١۱‎ 11° cA V ۵٥ 
ITE ء۱۲٢۳‎ ء۱۲۰١‎ ¿AAA ۱ء‎ ء7٦‎ 
¿AYA ء۱٢۳۰‎ ¿AYA ۲۹ء ۲۷ء‎ ٥ 
۳۳ء ١٣۱۳ء ١۱۳۳ء ٣١۱۳ء ۱۳۷ء‎ س٣۲٣‎ 
IVT IIA ء۱٦١١‎ ء۱٥١‎ ء۱۱٥١‎ ¿AYA 
¿Y Y ء۲١۰٢‎ AAT ¿AAY ۹ء‎ ۷ 
ء۲١۱۹‎ ¿YAY ء۲١٢٢‎ Y V Y lo Y £ 
لاد‎ ٣٥٤ 555 ¿YY£ ¿YY ¿Y YA 
۲۷۷۰ء الاك "الاك دلا‎ ¿YAY ¿Y ÀY 
TEY TEI ¿Y£ TTT ۸ء ولاك‎ 
Yo, ۳٤٣٤۹ TET ۳٤٣٤٥٤ ۳٣٤ ٣ 
ف٣‎ ف١٣١ ۳۹۱۹ء‎ FAA YAY ۶۸ء‎ 
٤۲۷ ف٢٦٢‎ ء٤٢٤٤‎ ¿$ YA ء٤١٤١ ۹ءء‎ 
cO’ CEY EEN cE EFT ٥ 
c10 ¿$ Af ء١٦١٤‎ ء١٦١٤‎ ء٤‎ ٥ 
.٦۷٤۰٤٢٤٤۷٤۷٤ )۹ 

طرائق إبداعية: YAY‏ ۲۷۹. 

طرائق علائقية: 59 ۳۔ 

طرائق نشطة: Y‏ £ 2578 575. 

Yo, ¿YV£ ٣۲۲۷۳ ¿YVY طريقة استقرائية:‎ 
£ Y ۱ 
۳٣٣ ¿YV£ استقصائية: ۲۷۲ “الالال‎ 22 
.٦٤٤ ۱ 
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يقة استکشافیة: ۲۷۳۔ 
یقة استنباطیة: ۲٢۲۷ء‏ ۰٢۲۷ء‏ ٢٦۲۷ء Yo‏ 

طريقة استنتاجية: ۲۷۳۔ 

طريقة إلقائية: ۱١۱۳ء‏ ۲٢۲۷ء‏ ۲۷۷ء Wo‏ 

طريقة التدريس: ¿AAA‏ ١٣۱۳ء‏ ۲۷۱ء ۲۷۲ء 
.٦ ۹ ٤‏ 
يقة حل المشکلات: ٤٦ء‏ ١٢۱۲ء‏ ٤٤٢٦ء‏ ٤٤٢٦ء‏ 
لع 

طریقة حواریة: ۲۷۸ء 01”. 
يقة قياسية: ٢۲۷ء ٠٠١‏ . 

طویلةء عبد السلام: ٤١ء‏ ١۱۳۳ء‏ ۲۷۹ء ٣۳٣٣‏ 
زا 

ع 

¿OY ء٠٥ ابن عاشور» محمد الطاهر: ۱۷ء ۱۸ء‎ 
¿AY ی١ كم كت 14< دی‎ «00 ٣ 
۹۰ ۸۹ ۸۸ «AV «AT على‎ ۸٥ ۳ 
۲١٣۷ ء۱٤١١‎ ٣١٠٢٢ ء۱١٦١ ۹ء‎ ۱ 
TTT ء۳۱٣۰‎ ۳٣٣٢٣ ¿YAY «YoY ۱ء‎ 
٣۳۷۳ ۳۷۱۱ء ۳۲۷۲ء‎ ۳۱۹ TTY YYY 
كلاق‎ ء١١٤٤‎ ء١٦١٤‎ ¿$ A ء٦٣٤٤ ۱ء‎ 
CTT ء٤٤‎ ٤۹ 

¿AAA ء۳٣ ابن عبد البر» يوسف بن عبد الله:‎ 
.٦١٤ ٣ء۳٥۹‎ YY Á Y Y ٣٢ 

عبد اللہ عبد الرحمن صالح: ١۱۱۲ء‏ ۱۲۷ء 
٣٠ء‏ ۷ء YA,‏ مركت TAV ۳ ٣٣٤‏ 

علم التدریس: ١٦۱۲ء‏ ۱۳۳ء ١٣۱۳ء‏ ۲۷۱۔ 

علم المناهج: ۲۳۷ ۲۹۰۵ء 2551 .٦1٤‏ 

علم النفس: ٦٦ء‏ ٢۷ء‏ ۹۲ء ۲٢۱۲ء‏ ۷١٦۱ء‏ ۱۸۰ء 
YAY ¿YAY ۳٣٣ Y+. TV 1٦١]‏ 
$AY ء٥٦٤٤‎ ء٦٤٤٤‎ ٤٤٤ ۱‏ 

ء٥٦٤٤‎ ۳۸۸ YAY ء۳٣۳٣ علم النفس التربوي:‎ 
CT $ AY 


YAY Y. CTV ۲ علم النفس المعرفی:‎ 


VI eT 


علم نفس الملکات: YAY‏ 

ء۱۱١١‎ ء٠٥‎ YY ٦٢ العلواني» طه جابر: ۱۸ء‎ 
CIT f A ۱۷۷ ء٥‎ ٠٥ 

علوم آلية: آلا ۱۷۷ء ۱۷۸ء ۳۰۷ ۳٣۸‏ 
e‏ 

علوم التربية: ٤٦ء‏ لاه ¿Af ء٦٦ ¿QA‏ ۷۵ء 
YAY «10 ۱۷‏ ۳۸۷ ۳۸۸ ۲۹ 
CIT $A 5‏ 

علوم الشريعة: ١۱ء AY‏ ۱۳ء ۱٤‏ ٥۱ء‏ ۱۸ء 
۹ء yo ¿Y£ ¿YY‏ لاك cE ET YY‏ 
٥ء‏ ۷ CEA‏ ۹١ء‏ ٠ف‏ اف 00« «V€‏ 
۶٥‏ ء ۸۵ CAA‏ ۹۹ء ۱۰۰ء ۱۱۰۸ء 
EVE EIT ENTE 0۱6 9‏ 
۸ء 11°« ١٢۱۲ء‏ ١٢۱۲ء‏ ١٢۱۲ء ITV‏ 
۸ء ۹ء ۱۳۲۲ء ١٣۱۳ء‏ ١۱۳۰ء AIT‏ 
۹ء ۷۰ء ۱۱۷۲ء ٣٢٢ ٣٦ Y I$‏ 
٦ء‏ الكل ٣۲۳۲ء TTT ٣٢۳٣٣ TTT‏ 
۸ء ٢٤٤۲ء‏ ٢٤٢۲ء "٢١٤٤ ٣٢٤٢ ٣٢٤٤‏ 
۲٥٢٢ ٣٥٠٥ ۲٤۹ ¿Y£A ۷‏ ادل 
٤٥ء CTV TTT ء۲٦٦٢ ¿YAY ٣۲٥٢‏ 
۸ء ۲۷۰ ۲۷۱ ¿YVY‏ ۲۷۷۷ء ۱۲۷۸ء 
۹ء ۲۸ء ۲۸۵ء ۲۸۷ء ¿YA ¿YA‏ 
٣۳٣۱٣ ء۲۹٦۹ ¿yao ء۲۹٢٣ ¿YAY ۷۲٢‏ 
Y IV Y IA Y| eo Y ٤ Y Y Ya Y‏ 
۸ ۹١ء TIE ء۳١۱۳ YAY YAY‏ 
٦۷۷۶ء ٣۳٣٣ ء۳٢٣٣ ¿YY CTIA‏ 
TEI ٣۳۳۹ FTE ء۳۳٣۳ TT ٦‏ 
٣۳٦٣۸ ء۳٦٣۷‎ ؛۳٥۸‎ ¿Yoo «Toft “۹‏ 
YV. ۹‏ ۳۷۳ء ۳۷۳۱ء YANA YAY‏ 
۷ ۸۸ء ¿YAY YA:‏ ٣۳۹۰ء‏ دول 
498 ٤٥٣٦ء‏ ٤١١١ء‏ ٤٤٤١ء‏ ٢٤٢٤ء ETT‏ 
۹ئ ٣۳٣٣ء‏ ۳۷۷١ء ET ¿YA‏ $€¿ 
£V 2.555 ato ¿$£ ٣٢۳٣‏ $¿ 2,558 
۰ ٤٥٣١ء‏ ٤٥١٦ء‏ ۹۹٥٦ء‏ ٤١٦٤ء cE‏ 
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۹۲ء الاق هلاق كلاة. 

ء۱٢١۷‎ 41554158 ء۱۳٣١‎ ء٠١ علوم القرآن:‎ 
¿AAA ء۱٦٦١‎ ء۱٦١١‎ NTE ء۱٥١١ ۸ء‎ 
٢٦۹ ٣٦ ء۲٠۰٢‎ ء۱۹۰١‎ (VT ٥۶٥ 
.۔٦٦٤‎ ۳۲۷ ۳۲٣٣ ء١٣‎ YAY 

علوم المقاصد: ٤٢٤۲ء‏ ۳۰۹. 

علوم الوحي: ١۱ء‏ ٤٦ء‏ ۷٦ء‏ ۸٦ء‏ ۱۱۷ء ١۲٢۱ء‏ 
۳١۱٣ ۳٣٣ ٥‏ ۳۷۰ ۳۸۰ ۳۷ک 
06. 

علوم الوسائل: 757 ۹٣۳۰ء YAY‏ ٣۳۱۔.‏ 

.Y£Y AVA علوم الوسلية:‎ 

عمق التكامل: ۳۲۹ الال o£‏ 

عملية تعليمية تعلمية: ٢٢١۲ء‏ ٢٢۲۱ء‏ ۲۲۱۷ء 
۷ 5759. 

عناصر المنهاج: ٦۷ء Y£Y‏ 

عينة الدراسة: /0. 

£ 

WAY YAY Yoo YoY غایة مقصودة: ۲۳۹ء‎ 

أبو غدةء سليمان: .YYo‏ 

ء٦٤‎ ء٦٦‎ AY ء٠٤‎ ¿Y£ غریب؛ عبد الكريم:‎ 
VE ۲۷۳ ۲۲۷ ء۱۷۵١‎ ء۱٤‎ (۱ 
YAYA ¿YAY ۳٤٣٤۷ Eo ¿YV Ü VT 
.٦٤٤ 555 ٤٤٤٤ ۱ء‎ 

الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد: ٦٦ء‏ ١٤۱۱ء‏ 
٤ے‏ ١٤٣۱ء‏ ۱۸۰۸ء ¿YOA TEE ٢٣۳٣٢٣‏ 
۳ء ۰ء ۲۹۱ء ۳٣٣۹ FE TAY‏ 
. 

ف 

فروع المعرفة: ١٠ء‏ ۷۷ء ۷۹ء ٤۸ء‏ ٦۹ء‏ ۹۹ء 
۸ء ۹ء ۰٠۱۱ء‏ ۱٢۱۲ء o1‏ لكلل 
٣ء‏ ١٦ء‏ ۸١٦۱ء‏ ۱۷۸۰ء TYA (Af‏ 
۱ء كلل ٣٥١۹ ٢٥٢٤ TEE TEY‏ 
۱ء ٦۷ء‏ ۲۸۹ء ۲۹۰۰ء ¿YAY ¿YAY‏ 
٣۳٣‏ ۹ءء YAY ۳١٣٣ ۳٦ eT‏ 


ETI YAY ۳٣٤۹ ۱۷ء ۱۹ء‎ 

٤١١ ۳٤١ ۱۳۸ ۱۳۷ فروق فردية: ۱۲۸ء‎ 
.٤٤ ٣ 

فصول دراسية: ٥٥ء‏ ١٦۱۰ء AVA‏ ۱۹۱ء ۱۹۷ء 
۹ء £V‏ 

YAY ء۳٦٣٣ فطنة:‎ 

ء۱۱۲١‎ ٣٢٥ YV 5ل‎ YY ء۱٦‎ ١١۱١ فقه التربية:‎ 
CE YAY ۳۸۲ ۹ ۷ء‎ 

٣٥٢٥ ¿YYY ء۲۳۰٣‎ ¿YYo ء۱١ فقه العلوم:‎ 
. ٦ 

الفقيه والمتفقه (کتاب): .YAY‏ 

فکر تربوي إسلامي: ۳٥۸‏ ۳۷۵ ۲۳۷۹ء ۳۸۳۔ 

ء١۸‎ $V فكر تربوي حديث: ١۱ء ١۱ء ۲۷ء‎ 
TYA ء۲۷٤٢‎ ATE ء۱۱۲١‎ ء٠٤‎ ¿VY 
EET كلق‎ ۳۸۹ ¿YANA ۷۱ء‎ ۸ 
.: ۸ 

فلسفة تربوية: ۱۹ء AYAV YAY‏ 

ء٦۷‎ کت٦ فک‎ ت٤‎ ۹٠۰ ۲٦٣٢٤ ٣۹ فھم:‎ 
مساو درق‎ A 83 ۹۶.۸۹۷۸ 
AYE ء۱۲٢۲‎ AIA IV oA Yo ء٤‎ 
AE’ ۱۳۷ء‎ ۱۳٣١ ATE ۷ء ۸ء‎ 
مكل‎ ¿Yoo ء۱٠٥١‎ NE NET ٥ 
TeV ب٦‎ YY ۲٢٢ ۹ء ۷ء‎ 
٣٣۳۹ ۲۳۷ ٣٣٣ ٣۲۳٢ TYE ۷ 
¿YAY ¿YOA ء۲٥١۷‎ ء۲٢٤۸‎ ء۲١٢٤‎ ء٤٣٠٣‎ 
۹ء ۲۷۱ء الاك ۰٦۲۷ء ۲۱۷۷ء‎ ء٦‎ 
«40 ء۲۹٢٣‎ TAT ۲۹۱ء‎ «YAO ۸۶۰ 
oY I ۳٢ ¿YA ۷ء‎ 1٦ 
YAY ۳٣٣ ¿Y A Yeo Y £ eT 
TYA ۳٢٢ ۳٣٣ TYE ۳۱۷ ء٤‎ 
TEN ۳٣۷٤۷ ٣٤٤ ۳۳۹ ۳٣٣ YY. 
٣ ٣٥٢ ۳٣٥٣٥ ۳٣٥٣٠٥ Yo. 4۹ 
۳۷٣ ۳۷۳ ۳۷۰ ۳٦٣۹ ء٦۸‎ ۷ 
YAY ۳۹۱ ¿YAY ۷ء م۳۸۰‎ ۶۵۷ 


cI ¿$ A ٤٤٤ ء١٣٤٤‎ ¿VAS ۸ 
گ٢‎ ء٤١١۹‎ ¿$ YA $ YV ء٤٤٤٠‎ ٥ 
ETE ¿$Y Ü ء٤٢٤۷‎ ETT ء١٤٤٤‎ ٤٤٦(١ 
كلاق‎ ETT ء١١٤٤‎ ء١٣۷٣‎ ¿&Y3A ٥ 
£ VV 

425 مستهدفة: ۳۹ء ٤٤ء VY AY ٤٤‏ ۱۱۰۸ء 
۶۸ء ١۱۳۵ء ۱١۸ ATA‏ ۱۷۳ء۱۷١٣‏ 
۳) ۷۳ رزگ ا ا و اين ا 07 
.٦٤ ٤١٤٤ ٣٤٤٤٣٤٤٣ ٤٣۷‏ 


- 


5 

القاضي عبد الجبار» أبو الحسن عبد الجبار بن 
أحمد: ۲۲۹ء YY:‏ 

قانون التشابه: 77 5. 

قانون التقارب: ۱۸۲۔ 

القانون في أحكام العلم وأحكام العالم والمتعلم 
(کتاب): ٢٤٢۲۔‏ 

قانون منظم: ٤‏ ۲۷. 

قدرات علمية: ¿Y+‏ ۹۹ء ۱۱۳ء ١۲٢۱ء ¿AYA‏ 
۷ء ۳۷۳ .£YV ٣٣٣‏ 

.5٠ ٤ قدرات معرفیة:‎ 

Y ۳۱۰۷ ¿YEA ¿ANY قدرات أ‎ 
.٦۲٤ ء٣٢٤۸‎ f A ٤ 

AAY ء۱١۱۲‎ ء۱۱١١‎ ء۱۰١۱ قدرة: ۷۲ء ۹۰ء‎ 
۱۳٥ ء۱۴۳١‎ ء۱۴۶٣ ۱۴۷۷ء‎ ءء٦‎ 
ء۱٦٢١‎ ¿NOA ء۱٥۷١‎ ء۱۱٥١‎ ء۱١٤١‎ ء١٦‎ 
TTI ٣٢٢ ۹ء ۱۸۸ء ۱۸۹ء‎ ٦ 
لكل‎ ء۲٥۹‎ ¿Yo ¿Yoo ءء٤ ۷ء‎ 
¿YAY «TAO ء۲۸۰١ :كلل ٢٢۲۷ء ۲۷۷۷ء‎ 
٥٣ Woo «ot «YoY ب٥٢٣‎ "١ 
۷٣۳۸۷ ¿YA ¿YAN ء۳٦٦٣‎ ء۳۳٦٤‎ )٦١ 
CENA ENT ¿$f V ٤٤٤ ¿$A ۸ 
EO ¿Yt وہ‎ ¿YY فو ود‎ 
۳ی‎ ۳ CEPE ¿$Y LETA PY EF 
SEA ١٦٤ ک٦٦‎ ١٤٤ ٤٤ ۷ 


القرضاوي؛ يوسف: ٤٦ء‏ ۳۱۰. 

القنوجي» صديق بن الحسن: ۱۷۷ء ۱۷۸ء 
۰۰ ۳۹۱۰۲۔. 

٠١5 4394935 AY قياس: ٤٦ء لاف ۸٦ء ۷۲ء‎ 
ء۱٣٢۰‎ AIT ء۱١۱۲‎ AYA ۷ء ۹ء‎ 
۱۳۱ء‎ ¿AYA ۲ء ۳ء ١٦۱۲ء ۱۲۷ء‎ 
AE ۱۳۷ ATT ء۱۳٣١ ۲ء ۳۳ء‎ 
٣٣۸۰ء۱۹١‎ ء۱٥۹‎ ء۱٥١‎ ء۱٥١‎ ء٤‎ 
TIA ۲۱۷ء‎ ء۲٢٦٢‎ ء۲١٢٢‎ ء۲١٠٢‎ ۹ 
T34 ء۲٦۸‎ ء۲٦٢٢‎ ء۲٦٢٢‎ ء٢٢ ۹ء‎ 
Yo, ٣٣٤٥ ¿YA ء۲۸۰٣‎ ء۲۷۵٢‎ ۶٤ 
٤٣١۷ ¿YAN ٣۳٥٣ ههلا‎ «oY ١ 
.٦٦٤ ٤٦٤٤ EET ETE ٤٤٣٤ ٦۲ 

قيم أخلاقية سلوكية: 241١‏ ٤٤٦۔‏ 

قيم علمية: ٤١١‏ . 

ك 

کاسولي» عمر: ١١٦۱ء‏ ۰۱۸۹ ۳۲۷ ٤۷٩‏ . 

کتاب جامعی: ۲٣۳۲ء ۳۲١ ۳۲٣٣‏ ٤٦٤٦ء‏ لاق 
ری 

. ٤۷۷ ۳٣٣ ۳۲٣ ۳۲٣ کتب التراث:‎ 

کتب دراسية: £ ۹۱ء ٣٢۲۳ء‏ ۹٦۳۔‏ 

. ٤۷٦ ء۳۷۵٣‎ ۳۲٣ ء۸٥ کتب المتقدمين:‎ 

ابن كثير» أبو الفداء إسماعيل بن عمر: ۲۸۱ء 
۲ 

الکاساني» أبو بكر بن مسعود: .٦٥٢‏ 

كشاف اصطلاحات الفنون والعلوم (كتاب): 
۹. 

كشف الظنون عن أسامي الكتب والفنون 
(کتاب): ۱۱۷ء ١۳٦۳‏ ۳۷۱. 

. ٤۷١ ء۳۷۲٣‎ ۳۱۸ YAYAQ كفايات أساسية:‎ 

كفايات معرفية: ۸۸ء 7560. 

كفايات منهجية: YY‏ £ . 

كليات الشريعة: ۱۰۳۴ء ١٦۱۰ء‏ ۱۷۰ء ۱۷۱ء 
64ء IAT‏ ۱۸۷ء ۱۸۸ء ۲۳۹ء ۳۹۹ 


- ااه 


:.۵۹۵ 
عل ۹ی‎ ۷۳ YA YA ۳٤٣ ۲٢ كلية: ۱۳ء‎ 
AVY ء۱٦٤١‎ ء۱٥۱۷‎ ء۱۳٣١‎ AYA AA ء٤‎ 
AA ۶ء ١۱۷۵ء ۱۷ء ۱۸۲ء ۱۸۷ء‎ 
TT TTT ء۲١٢٢‎ ¿Y £ ¿Y Y ۸ء‎ 
TIE ¿YAY ء۲٥٢۹‎ ¿YOA ¿YoV ٤ 
۲۹۱ ¿YVV كلاى‎ (Vo ۲۷۳ء‎ ء٦‎ 
TIA ۳٣٣ ۲۹۹ دول‎ ء۲۹٢٣‎ ٣۳ 
۹۰ت‎ ۳۷۲ TIA Y£ PTE YY. 
cO رد یڈ رد ند‎ 49 

$A. CEVA fVo ٤٦٤ ٤٠٥ 
كيف توجه المعارف في الأقطار الإسلامية‎ 
.YAY (کتاب):‎ 
3 
ء۱٦١١‎ ء۱٢۲١‎ AA: ء٤١٦٤ اللقاني» أحمد حسين:‎ 
Voy ۹۷ 
t : 
YVY ۳٦٣ ٠٣٣ مبادئ التعلم:‎ 
۔۲٥۷‎ Yoo ۲٤۹۰۲۲۹ ۰۲۲۷ مبادئ العلوم:‎ 
. ٤٥٥ مُتَّكَأ بيداغوجي:‎ 
ک٥‎ cE cE 050 ¿YA ¿YY ء۱١ محتویٰ:‎ 
AE VY مت لت یت‎ ¿Af ف٥١‎ 
لحلل °۲ ۱۹ک‎ qo ء۹١‎ AY ۸٥ 
AIT ء۱١۱١‎ ء۱٢١١‎ ء۱۱۲١ ۱ء‎ ء۰٠‎ 
ء۱۳۲٣‎ ¿AYA ء۱٣۳۰ ۹ء ۳ء ۱۲۹۹ء‎ 
ء۱٦١۸‎ ء۱٦٦١‎ ء۱١٤١‎ ء۱٢٤١‎ ء۱۳٣١‎ ء٣‎ 
۱۸۹۸ء‎ AV ۰ء ۱ء ۱۷۲ء ۱۷ء‎ 
٣١۷ ٣٥٤٥ ٢٥٥ ٣٥٥ ۹ء‎ ۱١ 
٣۷۰ ¿YA ¿YA ۲٦۷ ¿YAY ¿YA 
۲۸۰۹ء ۲۹۹ء‎ «TAA «TAV الال ۷۲ء‎ 
TY ء١۳۱۹‎ ۳۱۸ لالس‎ TIT 1٦ 
سس اٹ‎ FTE TTY يفيس‎ TTY 
EE ENE ٣٤٣٤٥٤ PEE PEY ١ 
ل‎ ١٤٤:٤٤٤ ٤٤٤ ١ 


YYA ۰۱٤۱ oo مخرجات المنهج:‎ 
¿YYY ¿Vo ¿YV ۲٢ ء۲٢ مداخل التجديد:‎ 


.. ۵٥ 

٣۲٢٢ ء۲٢۲٢‎ ء۲۲٢۳‎ ¿YV مدخل إبستمولوجي:‎ 
CEO ۷۲۷۷۹ ۲۷۰ ۲٦۷ ۱۲٦٢ ٤ 

مدخل تكاملي: ۲۸ء ٢۲٢۲ء‏ ۲۸۷ء ۲۸۸ء ۰٦۲۹ء‏ 
۸م" ٣٣۳۰ء ¿Voy ء۳٣٤۹ TET TIA‏ 
A oY‏ £$ 

٣۳٣۸ ۳٥۷ ء۲٢۳٢‎ ¿YA مدخل الملكات:‎ 
TAA ¿YAY ۳۷۹ ۳۷۸ ۳۷۹۱ء‎ ء٤‎ 
”دق‎ TAA YANA YAY ۳۹۰ ۹ 
١٣٢٣ ء١٤١٤‎ ¿$Y Ü ء١٦٤٤‎ of O Y 
CVT ء٦٤٤۷‎ $o ا۷‎ ء۵٥‎ 

۳٦٣٣ ۳٤۷ ۲۸۰۵ء‎ ء٦٦‎ ¿WY مدرسة سلوكية:‎ 
.٦٤ ء٥٦٤٤‎ ٤٤٤٤ YAY ۵٥ 

۴۲۰۶۲۹۴ ۴۱۹ء٤٤۹‎ 2 smua مراقیة‎ 

£ Ao YAY مراقي الملکات:‎ 

مسالك التکوین: ۱۲ء لاف ١۱۰ء‏ ۱۰۷ء ۱۳۹ء 
٣٠٦٠ء‏ ء NEA‏ ۹٤١۱ء‏ ١٤٥۱ء‏ لال 
¿YAY Vo‏ كلك ۱۸۰۱ء IA‏ ۱۹۰ء 
¿YA‏ 1°« ۲۸۹۸ء ۲۸۸۸ء ١٢١۳ء ۳٣٣٣‏ 
CENT ء٦١٤٤ CECA $ V YAV (١‏ 
۱ء ۲ CVT‏ 

٣۳٣۷ »۳۱۸ ء۲٥٠٢‎ ء۲٢۲٢‎ ء٦۸ مسالك التلقی:‎ 
£ AY 

مستجدات تربوية: ۳۹۳ ۳۹۸۔ 

المستصفیٰ من علم أصول الفقه (كتاب): ٦٦ء‏ 
YAY ۱۲۷۳ ٣٥۸ ۱٤٥ ٤‏ 

۳۳٣٣ مستويات تعليمية: ۱۰ء ١۱۷۶ء ۲۹۹ء‎ 
CTO ٥٤٤٣٤٤٤ eto y YAY ٤٣ 

مستويات عليا للمعرفة: ٤)۳۲ ¿$ Y+‏ . 

٣۲۸۵ 27557 ۲۱۷ء‎ 201١١5 مستويات معرفية:‎ 
.٦٤٤ 5552516 ٣۷ 

مصادر المعرفة: ١۱۱ء‏ ۲۲۹ ۲۳۱ء ٣٢۲۳٢٣‏ 


هم - 


٣۳٦٣ YAY ء۲۷٤٣ ۲۷۰۱ء‎ ء۲٦٢۹‎ ٥٥ ¿YAY ۲۸۹ء‎ «TAV ¿YYo ¿YY£ ٤٣ 


Y£ ۳۳۹ YY Y. ۸ء‎ ۷ .٦٤٤ ۷ء‎ 
٤:١٣ ء٤١٤٤‎ ¿YAY YV. ¿Yov ء۵٥‎ ¿AAY مضامين المنهاج: ۹ء 0۲ ۱۱۹۰ء‎ 
٤:٤١٤٤ 2.555 ¿$V EET 255١ ۹ءء‎ .۲٥٢ ء٤‎ TTT ۳ 
CA ۰ء ء۰‎ AT کت‎ فی٣۳‎ ١٤ VA ء۲٢ معارف: ۹ء ۱۰ء‎ 
هلل‎ YY ء١١‎ ء۱١ ۹۰ء ۷ء ١٠٠۱ء ١۰١۱ء ٣٣٢١٢١٢٤١۱۱ء معرفة إسلامية: ۹ء ۱۰ء‎ 
ء۱۱٥١‎ ١٠٤٢ ء١٤٤١ ۱۱۱۷ء‎ ء۱٠۱۰‎ ء۷٣‎ ء٠‎ ء۱۳۰١‎ ¿AYA ء۱۲٢١‎ ¿AYA ءء١‎ ء۸۳٤٥‎ 
٣٣٣٣ TTY ۲۲۹ ء۱۸۵١‎ ء٦۸ ۷ء‎ ٣۱۰8972186 ل 4 7 ا‎ 
YTV TTY ۲۸۹ ¿YAV ۹ء‎ ٣۳ ¿YAY ء۱٦١١‎ ء۱۱٥۸‎ ء۱٥۷۷‎ ء۱۱٥١‎ ء٥٦٠٥‎ 
CTT ٤٤٤ ٤٤٤ ٤ء٤‎ YAY ۱۸۸ء‎ AAI ء۱٦١۹‎ ء۱٦١۸‎ ء۱٦١١‎ ء٤‎ 
.٦۷۷ معرفة تعليمية: ۸۰ء‎ TI ¿YAY ۲۰۸ ء۱۹٦۹ ۹ء ۱۱۹۲ء‎ 
۷۷ء‎ VA VY ء١٤‎ ء٤٤ معرفة شرعية: ۲۷ء‎ TT ۲۲۲۹ء‎ ء۲۲٢٢‎ «<14 ¿YAN ¿Y YY 
كق ۹۹ء ۱۰۸۸۱۰۱۹ء ۱۱۰۹ء ۱۱۰۰ء‎ ¿VA Té TTA ¿YYA ء۲۳٢٣‎ «To ٣ٴ‎ 
۱۳۳ء‎ ¿AYA ء۱۲۱٢‎ ANA ء۱١۱١‎ 1۱۱ CTA ۲۷۷۷ء ۲۸۷ء‎ ¿YVI CTIA ۵٥٦ 
٢۲٣٢ ۱ء ٦٣٦۱ء ١٦١۱ء ١١٦۱ء ۱۷۰۱ء‎ ¿Yo ء۲۹٢٣ ۲۹۹۳ء‎ ¿YAY ۹ء‎ ۰ 
٣۳٣۸ «TTT ء۲۳٢٣‎ «TTY ¿YYY ٦ ۳٣٣٣ ۳٣۷ ٣٥8گ.‎ TAV ۹ھ‎ 
الاق‎ ¿Yo (Toft ٠٣٥ 555ل‎ ٣ TET ٠۳۳۹ ء۳٣۳٣‎ ء۳۳۲٣‎ ٠۳۲٣٣ V YV 
YA, ۲۷۹۹ء ۲۸۸ء ۲۸۹ء‎ ھ٠٣٦٣‎ ٠۳٣٣ YAY ء۳٦٣٣‎ ۳٥٣ ء۳٥٣٣‎ ٤٤٤ 
۳٣٣ ۳٣٣ 559 ¿YA ۹۳ء‎ ۷۲ YAY ٠٥۹۰ ٠١۷۲ ء۳٦٣۹‎ ء۳٦٣۸‎ TTT 
۲۳۱۹ء‎ TIA ۳۳۱۷ء‎ ء۳۱۲١‎ ء١١‎ ٦ ¿$V ء٤١٤٤‎ ء١١١٤‎ ء٦١٤٤‎ TAY 4۲ 
٢٤:٤٢١ ء٤١٤٤‎ YAY ء۳۷٣٣‎ TV ۹ ٤٣٥٤ ETE ء١٤٣٣‎ ¿$Y EYA ء۵٥‎ 
CO ٤٥٤٢٤٤٤ ٤٤٤٤ ٣۷۰٣ EA’ كلاق الاق كلاق‎ $ Af ۳ 
.YAV ۲۷ء معرفة عالمة:‎ ¿YA ¿Y£ ¿Y+ ۱۸ء‎ ¿YY معايير» معيار:‎ 
255 AY ء٦٢‎ ooo مقابلة علمية: ٤٦ء "اه‎ «V4 VY VY V Ü فك‎ «00 ¿£ ٥ 
IVT AVY ء۱٦١١‎ ء۱٦۳١‎ ء۱١٤۹ ۹۱ء ۸ء‎ AQ «AA ۸۷ ۸٥۸۸ ۸۳ ۰ء۱‎ 
٣٣٢٣ ¿AAY ۹۵ء ۹۷ء ۹۸ء ۹۹ء °° ۸ ۷۹ء ۱۸۸ء ۱۸۹ء‎ ء۹١‎ AY ۲ء‎ 
۳٣١٢٣ ٠۳٣٦ YY. CTIA ء۲۱٦٢‎ Y £ ۱-۸9 EEE EAT الا‎ 
Toft ٠۳۲۷ ۳٣٣٥٣ ۳٢٣٢ CFIA ء۵٥‎ ء۱۱۱١ ۷ء ۸ء ۱۹ء ۱۱١۱ء ۱۱۱۳ء‎ 
¿$ Y ¿$ CFA ¿YAV ۳۸۵ ٦٤ ء۱۳١١ ۱۳۲۲ء‎ ATI ATV ء٤‎ ء۰٣‎ 
«VO ء١٦١۹‎ ء٦٦١٤‎ ¿$o ء٣٥٦٤‎ ء٤‎ ء۱٥١۷‎ ء۱۱٥١‎ ء۱١٤۹‎ ء۱١٤۸‎ ء۱٤١١ ۹ء‎ 
..۱۹ ۱۷۹ء‎ ¿AVA ء۱۷۰١‎ ء۱۷۰١ ۱۷۳ء‎ ء٦٠‎ 
. 1۳ ود ہا ید فشك مقابلة معمقة:‎ CUO vY etu بی ود‎ 
ء۱٠١١‎ ١٣١١١٠ ء۹١ ۹۳ء‎ VY ككل‎ Vo مقاربة:‎ ٣٢٣۳۱٣ TT ¿YY A YY. ء۲۱٢٢‎ ء٤‎ 
IAT ء۱٥۸۸‎ ء۱٤۹١‎ ¿AYA ۷ء‎ ء٦‎ "٣١۷ ٢٤٣ ٢٢١٤٢ ء۲٤٤٢‎ Y£. ۹ء‎ 


 مالا#‎ — 


٣١٢۷ ¿YA V Yeo ٣ٴ‎ ٤ ¿Y+ ء٦‎ 
¿YAN ¿YAY ء۲٦٢۰‎ ¿YOA ¿YYo ¿YY 5 
٣۳٣۷۳ ٠۳۷۰۱ «ToT ء۳۱٦٣‎ «10 ۵٥ 
”5ق‎ ETA الاق الاق‎ ¿$ YA ٦ 
CTI ٤ء٣‎ 

المقاربة الديداكتيكية: YY‏ ٦۷۔‏ 

مقاربة منهاجية: .٦٤٤‏ 

مقاربة نسقية: ٦۱ء‏ ۰۷۲ ۱۳۹ء 557. 

مقاصد التعليم: ۸ ۸ء ان لت IIT‏ ات 
۱ء ۲۹ء ٢٢٥۲ء‏ ٤٢٦۲ء‏ ٢٣٢۳ء TET‏ 
٣۸ ۳٣٤٦٤ ٤٤‏ ۳ء .٦١۹‏ 

مقاصد العلم: ۱۰۹ ١٤٤۱ء £V.‏ 

۳۲۲ ۳٣۹ ۲٣۳٣ ۲٠٢ المقدمة (کتاب):‎ 
٤٣۲۸ ¿YA ۳۷۷ ۳۷۲ :۱ء ۷۱ء‎ 
.۵٥ك‎ 

مقررات جامعية: ¿YY‏ ١۱ء‏ ۱۰۱۷ء ١9‏ 
٣٠ء‏ ١٦١٦ء‏ ١۳٦۱ء‏ ١١٦۱ء‏ ١١٦۱ء‏ ۱۷۱ء 
۶۳ء ۸۹ء ٢٢٦۲ء‏ ۳۱۹ TTT‏ ١٦اک‏ 
EA ۹ EVV‏ 

مکونات المنهج: ۱۰۹ء ¿YAY‏ ۷٦۲ء‏ ۰۲۸۸ 
کا وج ا اہ اج 

ملاحظة عفوية: YY‏ £. 

ملاحظة علمية: YY‏ £ . 

ملف وصفي (وثيقة): ١١٤۱ء‏ ١٥۱ء‏ ۹١٦۱ء‏ 
۵۱ء ۱۷ء ۱۷۶۰ء ٦۱۷۱ء IAA‏ 14°« 

Y E Y‏ تید A YYAKYAY.YAY‏ مد 
ملكات علمية: ۱۱ء AAY‏ ١۱١۱ء‏ ١٦١۱ء‏ ١٥۱۲ء‏ 
٤:۳٣٢٣ ؤ٤٤ ٤٤٤٢٤ TAV YYY ١‏ 

VE EET 

۔٦٤٤‎ $£ Y$ YAY ء۲٥۱۷ ملکات مستهدفة:‎ 
YA ولا‎ Y£ ملکاوي» فتحي حسن: ۱۸ء ۳۳ء‎ 
٣٣٣ ٣٢٢٣٢٦٥٢٥ Y£ ١١٤٤ o ء٣۷‎ 
¿YAY ۲۹۰۰ء‎ ¿YAY ء۲٦٢۸‎ «10 ھ٦‎ 
۳٣٢٣٢٥٢ ٣٣٢٣٤ ء۳۱٣٣‎ ٣۳١٣۵ ء۳٣۰۸‎ ے٤‎ 


TAY ۳۸۱ ۳۷۹ ۳۷۸ ۳٣٣ ۹ 
۔٦۷٤‎ YT ۳۹۹ ۳۹۷ ۷ء ۳۹ء‎ 

WAY YAY ء۳٦٣ ملكة الاجتهاد:‎ 

ملكة الإدراك: ۳۹۱۔ 

ملكة أصولية: ۰۱۰۰ ۰۱۹۸ ملالا 901 .٦٢٤٤‏ 

ملكة تعليمية: ٣٦۳۔‏ 

. £ Y Y ملكة تفسيرية:‎ 

. ٤١١ ۲٠٢ ء۱٢ ملكة حديثية:‎ 

ملكة الذاكرة: YAY‏ 

ملكة فقهية: ۹۳ء ١۹ء‏ ۹۷ء ۹۸ء ۹۹ء ۱١۱۰ء‏ 
ET ٤٤٢٤ ء٣١٤٤ TAV ٦‏ 

ملكة المُدرس: ۲۰٢‏ ٣٦۳۹ء‏ ۳۹۷ ۳۹۸۔ 

ملكة المعرفة: YAY‏ 

ملكة مقاصدية: .57١‏ 

.£Y£ ٥٤٤ 37582011١6 ملكة نقدية:‎ 

منازل العلم: .٦١٤‏ 

منازل عقلية: ۹۷ء ۱١۱۰ء‏ ٣١۱۳ء ٦١٤‏ 

47515 ۲۷۸ ۲٢۷ ۲٢١٢ مناظرة: ١٥۱ء ۱۸۸ء‎ 
EVI ۰٤٤٤۹ ء٤٣٤٤ ء]‎ ٦ 

مناهج البحث التربوي: ١۱ء‏ ٦٦ء ٣۷٢ VY‏ ٥۷ء‏ 
۷. 

مناهج التأسيس: ٣٢۲۳ء‏ ۲۳۷ء ۲۳۹ء ۲۹۰۵ء 
۸٥‏ .. 

207 ء٦٤‎ ء٦٤‎ YA YA ء۱١ مناهج التدریس:‎ 
“ITY ء۱۰١۹‎ ء۱۰۰١ ۹۵ء‎ ء٦۸‎ ٤ 
۲۷۹ء ۲۸۹۸ء‎ ¿YAY «YoY ٥٢ ء٥‎ 
۳٣٥ ۳٣٢٢ ۳١٣٣ ۳٣٢٣ ۷ء ۹۸ء‎ 
١١٤۷٤ EO ETT ٤٢ ء٤٤‎ ۸ 
٦٦٤٤ ١٦٦٤ : tos 

مناهج التفکیر: ۲۹۰ ۳۹۰. 

مناهج تدريس الفقه: ۹۲ء ۹۳ء ١۹ء‏ ۹۷ء ۹۸ء 
۹ء CECT N‏ 

مناهج تدريس الفقه في التراث: ۹۲ء ۹۳ء ٤۹ء‏ 
aa. ۷‏ °° 
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.٠١١ مناهج تراثية:‎ 
YY YY مناھج جامعية: ١۲١۱ء ۱۸ء ٢۲ء ۲۸ء‎ 
٠٠4۷ :1ف‎ 3۳ QV yQ eY 1 
كدت‎ ء۱٦١١‎ ء١۱١١‎ ء۱۳١١‎ ء٣‎ ء٠۰‎ 
¿$ £V ¿$£ ¿$£ ¿$£ TTT ۷ 

.٦۷۹ ء٦١٦٤‎ ء٦٤‎ 2555 ٤٣۳ 

مناهج داخلیة: ٢۲۳۴ء‏ ۲. 

مناهج معاصرة: ۱۲۹ء ۸٦۱ء‏ ۰۲۹۹ YAY‏ 

منزلة الاستنباط: ۹۸ء .٦١٤‏ 

منزلة التركيب: ۹۸ء ٤١٦۔‏ 

منزلة التطبيق: ۹۸ء .5١5‏ 

منزلة التقويم: .5١5‏ 

منزلة الحفظ: ۹۸ء ٤١٦۔‏ 

منزلة الفهم: ۹۸ء .٦١٤‏ 

منظومية المنهج: 47 4. 

منهاج تدريس الفقه (كتاب): ۳۷ء ٤٦ء‏ ۷۴ء 
٣۲‏ ۳ء ١۹ء‏ ۹۱ء ۱۰۰۶ء كاك ITE‏ 
YAN ۳٣٤٤٣٤ ¿YOA ء۲٥١۷ «YoY «YoY‏ 
۷ ۸۹ء ۳۹۰۵ء ٤١٤ ¿$ V ¿YAN‏ 
£$ 


منهج استقرائي: .۲۹٢‏ 

منهج استنباطي: ۱١۱۱ء .YVo‏ 

منهج التحلیل: ٢۲ء .۲٦‏ 

۳۹ ۳۷ء‎ Y£ ء٢٢‎ ء۱١‎ ء۱١‎ ١۱٢ منهج تربوي:‎ 
CAY VA VY VY CE ET ٣٢٠٣ 
¿AAY ۹8ء ۹۹ء ۹۷ء ۱۲ء‎ AF" ٣۲ 
ء۲١٢٢‎ ¿YAYA ء۱۳١٣‎ ¿AYA ۰ءء‎ ٥ 
١٣۷۰ ¿Yoo ٣٥٤ ء۲٥٦٢‎ ء۲٥٢٢ ۷ء‎ 
٣۳۳٣٣ ٣۳۲۸ ۳۲۷ ۳۱۸ ۷ء‎ ۹۴۲٢ 
TEE TEY Y£, ٣۳۳۷ ء۳٣۳٣‎ YY£ 
١۲۷ ¿$ £ ¿$ TAGE ء۳٦٣٣‎ ٦٠ 
$A to $£ ٤ ء۵٥‎ 

منهج تربوي تقليدي: ۳۹. 

منهج تربوي حديث: 079 ٤٦۔‏ 


«TAV ۹ TAV ۵٥ منهج تكاملي: ۱۱۸ء‎ 
.٥٥٤ ۳۸۱۰۱۳۱٦٣٣۳۱٣٣ Y. ۹ے‎ 
VA cto EY ء٣٤‎ ١ YY منھج جامعي:‎ 
ITY ء۱۳۰١‎ ¿AYA ء۱۲٦١‎ ء۱۲۰١ ۸ءء‎ 
Y£ YY TTY الال‎ TT ¿Y AY 
COE ev. ای اہ ہد‎ ¿ea q TEVLE 
۹ 

منهج علمي: عل ۷۳ء cO ٣٣٥٢ ¿Y| Ü‏ 
ا 

£V Y ¿YAY ١۲۹۱ منهج المواد المندمجة:‎ 

منهج المواد المنفصلة: ١٦١۱ء‏ ١٦٦۱ء‏ ٢٦۲۹ء‏ 
FAN‏ 

منهج وصفي: ٢۲ء .۲٦‏ 

منھجیة البحث وتحليل المضمون (كتاب): 1٤‏ . 

منهجية التدريس: ه77 03759 ۳۲۲. 

منهجية التكامل المعرفي (كتاب): ۳۳ء ١١٦۱ء‏ 
TENET‏ 

٣٢٢ ء۱٢٤١‎ ء۱۲١‎ ء۱۱١ مهارات التفكير:‎ 
$A. 555255٠١ ۱ء‎ 

.£Yo ۳۱٣ ۸۸ مهارات بحثية:‎ 

مهارة الاستدلال: ۲۷۷ء ٤۲۳ ۳٦۸‏ . 

مهارة الاستقراء: .٦٤٤‏ 

مهارة الاستنباط: .٦٤٤‏ 

مار الت ک2 2 

مهارة التصنيف: 577 . 

مهارة التطبيق: ۲۱۸ء 577 . 

مهارة التواصل: Y£‏ £. 

مهارة الحوار: 5 57. 

مهارة الخطابة: Y£‏ £ . 

مهارة المشاركة في الأنشطة العلمية: ٤٠١‏ . 

مهارة المقارنة: .٦٤٤‏ 

۳ ة الماد‎ La, 

مهارة الموازنة: YY‏ £ . 

مهارة النقد: Y£‏ £ . 
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¿AYA ۱۸ء ۱۲۸ء‎ ء۱٦‎ ٢١٠٢ ء۱١ موارد العصر:‎ 
$A ۳۸۷ TAT ۷ء‎ ٦ 

مؤشرات: ۱۲ء ۱۸ء VY VY VY $Y YA‏ 
هلل على ۸۸ء ۹۵ء كف ۹۷ء ۹۹ء ۱۱۰۳ء 
Vse‏ نر ا او ا اد رود موہ 
٣۳ء‏ ١ء‏ ١۱٠۱ء‏ ١٦۱۱ء‏ ۱۱۱۸ء ¿AAA‏ 
اڈ راو اید ار دہ ھی ہم یرہ ¿VYO‏ 
۳۸۷۷۰ ۷ء ۱۳۷١‏ ۳ ۱۳ 
۳ ١٣۱۳ء‏ ١۱۱۳ء‏ ٣٦۱۳ء‏ ۱۳۷ء ¿AYA‏ 
۹ءء ٤۱ء‏ ١٤١۱ء‏ ١٤١۱ء‏ ۹٤١۱ء clo‏ 
٥‏ كول ١۷٥۱ء‏ ۹٥۱۱ء‏ ١١٦۱ء ¿YAY‏ 
OY SON‏ رر ال دہ و٤‏ ید CLEP‏ 
¿YAYA ¿Y£ V‏ ۲۷۷ء ٣۲۸۰ء‏ ۳٣٣۳ء TT‏ 
YAN ٣۳٦٣٥٣ Yo ٣٥ؿ TE’ T4‏ 
٤٣۳٣٣ ETT ء١٤۷٤ ¿$ Q ¿$ V YAY‏ 
٢١ء‏ . 

ن 

۳۹ ۷۲ء ١۱۳۰ء ۱۳۷ء‎ Ya نجیب» محمد:‎ 
c17 Yoo cof ۹ء 1< ۳۳۹ء‎ 
.٦٤٤ ۹ء‎ S YA 

الندوي» أبو الحسن: .YAY‏ 

٣٣٣٤٤ ٠٤٤ ۳۲۷ ¿YAY نسق بیداغوجی:‎ 
.٦٤ ۷ 

نسق تكاملي: ۲۹۹ 

٣٢٣۳٣ ء۲٣۳٣ نسق معرفی: ۳۱ء ١١٦۱ء الالال‎ 
cE CTIA FIV ¿Y+ CTA ء٤٤‎ 
الاء.‎ 

نشاط تربوي: .YAtf‏ 

نظام اجتماعي: ۳۸ء ۱۳۸ء YY: AAA‏ 

نظام تربوي: ٤٦ء‏ ۱۲۷ ۳۲۹ ٤٥٩‏ . 

نظام تعليمي: ۱۸ء ٤٦ء‏ ٤٥ء ¿AA ٤٥‏ ۹۵ء 
TT ١٤١٤ ATA ء۱۳۱٣ ۷۷ ٠۰٣‏ 
TEA ۳۳۳٣۳ ۳ ۳۲۸ ۸‏ یف 
Yo ٦۷٦‏ 


نظام مجتمعي: ۳۲۹ ٤٥١ YY‏ . 
نظام معرفي: ١۱ء‏ ۱۳ء ١١ء‏ ١١ء YA‏ ١١ء‏ 
٤ء‏ ١١٦۱ء‏ ٢٦۲۲ء ¿YYA‏ ۲۲۹ء TTT‏ 
.٦۷۹ fo YAY ۸‏ 
نظر إبستمولوجي: ٢۲٢۲ء‏ ۲۲۸ء ۲۲۹ء الال 
.٦۷٤ EEO ۲۷۲ TEA ٣٤٣٤ ٤‏ 
نظر أصولي: ١٠۱۰ء‏ ١٤۱۱ء‏ ۸٦۱ء‏ ۳۴۱۲ء ٣۳۲۔‏ 
نظر تربوي: ۱۲ء ¿YY‏ ٤٤ء‏ ۹۰ء ۹۳ء ١٢۱۲ء‏ 
٢٣ء‏ ۲ء ۱۷۸ء ۲۰۸ ۳٣٣ TEV‏ 
۷ 

نظر تکاملی: ٣٢۳۲ء‏ ٣۰٣۳ء YoY‏ 

٣۳٣٣ ۲۳۳ ¿YYA ۲۲۹ ¿YY نظر معرفي:‎ 
VA ۲۷۰ء۰‎ ¿YAY ٢٤٤ TEY ٦ 
.٦۷۷ f£A ٤٤٤ ۳٣٢ ۳٣٣٣٢ ۹ء‎ 

نظر مقاصدي: .£Y‏ 

نظر منهجي: ۱۱۷ء ١٣۱۳ء‏ ۲۳۸ء ۲۷۲ء درك 
7۲7٢‏ . 

نظر نقدي: ۱۱ء ۱۸ء ۷۰ ٣٤٥٤ ء۹١ ۸٥‏ 
٦ء‏ 

نظرة تکاملیة: ۲۸۸ء ."1٠‏ 

نظريات لسانية: ٤‏ 79. 

نظرية بنائية: ١۱۷۰ء‏ ۳۷۲۔ 

نظرية تربوية: 197015411011١‏ ۰۲۹۳ ۲۷۹ء 
۳٣۸ ٦‏ .٦ت‏ ٤٦ت‏ مكل TIA‏ 
FAA ۷‏ ۳۹۰۵ء FAY ۳۹٦1‏ ۳۹۸ 
٤٦٦٤ ء٦٤ EEE ء٣۳۷٤ ENE ٦‏ 
Ao‏ £ ۰ء CVT‏ 

کت وی رک ہہ 
wao ۹‏ 

نظرية الجشطلت: .٠٠١‏ 

نظرية الذكاءات المتعددة: .£YY YA‏ 

نظرية المعرفة بين القرآن والفلسفة (كتاب): 
VV‏ 

نظرية المعرفة: ۰۲۲۸۰۲۲۷ ۳٣۲۳ء ٤۷١‏ . 
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YAN ء۳٥٣۹‎ ء۳٥٣۸ نظرية الملكات: لاه"‎ 
¿YAY ۳۸۰۸ء‎ ¿YV TVA TV ٣ 
٤١٤۷٤ ¿VAN ء۳۹۰٣‎ TAV ۸۵ء‎ ¿YAY 
۔٦۷٤٤ دوق‎ ء٤٤‎ ٦۱ 

نظرية المناهج التربوية: ١۱ء‏ ٤٦ء .٥٤٤‏ 

نقد العلوم: ٢٢٤۲ء .Y£V‏ 

.YAV ۲۳۹ YYA ۲۳۷ نقل المعرفة:‎ 

نقل المنهج: ۰۲۳۷ ۲۳۸. 

۲٦۷ ۷۷ء‎ ء۷٦‎ ء٤٤‎ Y£ YY نقل ديداكتيكي:‎ 
.٦۷٤٤ ء٣٦٤٤‎ ٤٤٤ ۱ء‎ 

النووي» شرف الدين يحيئ بن زكريا: YY‏ 
۷ء ۲۸۵ Y ٣۳۷۳‏ $ £$ £$ 

ھ 

هاروشي» عبد الرحيم: ١۱۲۳ء‏ ١٣۱۳ء ٣۳۷۲‏ 
[۸. 

هدف تعليمي: ۱ء ITT‏ ٣٢۳١ء‏ ١١۱٢ء‏ 
۳ء ء.ء. 

. 0۰۹ Y £ YA. همام» محمد:‎ 

ء۱۹٦۲ ۸۱ء ۱۹۲ء‎ ¿OY ء۲٢ هيئة التدريس:‎ 
CTA GY V کب‎ ٦ ٢٥ of ء٦‎ 
٣۳۹۹ ء۲۳٣۳‎ YY. TIA YAY الكل‎ 
.ء.‎ ۰۳ 

و 

واقع اجتماعي: ۸٥۱ء‏ ۳۷۹. 

وحدات تعليمية: ۱1۸ ٥٤٣۲ء‏ ۳۱۸ ۳۹۰ 
1× 


¿eY ¿YY ۱١ ٤ وحدات العلم الشرعی:‎ 
¿AAY ء۱٤۷١‎ ء۱٤١٤‎ ء۱۲۱٢‎ ء۱۰۰١ ۹ء‎ 


—s QUQ ہے‎ 


¿Y IV Y ٦ ی٥‎ cT Y. A ۸ء‎ 
YY], ۳۱٣ ۳٣۹ ¿YAV YV TEY 
.٦۷٤٤ CV ء٦۹‎ ء٦٤۹٥ ۹ء‎ 

Y Y ۲۹۹ء‎ ¿YAY وحدة المعرفة: ۲۸۹۹ء‎ 
Tot ۳۳۷ ۳۲۷ ٣٣۹ ۳٣۸ Y £ 
.۹ ۵ءء‎ 

ابن الوزير» محمد بن إبراهيم اليماني: .YAY‏ 

وسائل تعليمية: ٢۲ء VY ء٦٦ ء٠٤ YY‏ 5لاء 
٦٣ء‏ 1۲۱ ۱۲۷۰ء ¿AAY AYA AYA‏ 
co TAA 595 ¿YY A Y V ٦‏ 
۷ءء ۸ئ٤ CET‏ 

وسائل تقنیة: ۱۲۸ء ۲۰۷. 

وسائل تكنولوجية حدیثة: ٤٠ء‏ ۱۲۸ء ٣٤٤‏ 
$A‏ 

وظائف التدریس: ۲٦٢‏ 

.٦۸۸٤ کی١۷‎ 1٨۹۸ ۱۸۹ ء۱٤١١ وظائف دينية:‎ 

ء۲٢١۷‎ ۲٤٤ ٣٢٤٤٢ ۲۰۹ ء۱١٤١ وظیفة تربوية:‎ 
.71٦ 

YAYA ۱۲٥٢ ء۲٢٤٢ وظيفة علمية:‎ 

وظيفة عملية: ۲٦٢‏ 

وظيفة منهجية: ٢٥۲ء‏ 755. 

وظيفية المعرفة: ۹۵ء ۱۸۹ء 959 ٤٤٦٥ء‏ ۷۷٦۔‏ 

وظيفية في تدريس المعارف المتعلقة بالفقه: 
۵۳٥۵‏ . 

وقيدي» محمد: ۲۲۸ ٢٣٣۔‏ 

الوكيلي» حلمي أحمد: ۲۸۹۔. 

ي 
اليوسي» أبو علي الحسن بن مسعود: .Y£Y‏ 
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هذا الکتاب 


دراسة علمیة تناولت موضوع المناهج الجامعية لتدریس علوم الشریعة وَفق منهجية مؤطرة 
بثنائية "التقويم والتجدید"ء جامعة بين التأصيل النظري لفلسفة تقويم هذه المناهج من حيث 
المرجعية والمنهج والوظائف والمقاصد. والنظر في المداخل العلمية والتربوية الكفيلة بتجديدها. ولا 
كان التجديد مشروطاً بسبق النقد والتقويم؛ فقد انصرف الجهد ابتداء إلى الاجتهاد في بناء إطار 
مرجعي ينتظم 6 معيارية ذوات سلطة مرجعية في النظر التقويمي» تقيس في مجملها مدیٰ وفاء 
هذه المناهج بمقتضى المبادئ التي يقوم عليها النظام À =M‏ الإسلامي» ومدئ احترامها لأصول 
النظرية التربوية الإسلامية» ومدئ انسجامها مع المبادئ التربوية والاجتاعية والنفسية الواسعة 
التداول في نظرية المناهج التربوية. 


وخدمة لمقصد استصلاح مناهج تدريس العلوم الإسلامية؛ يقدم هذا الكتاب مشروعاً نسقیاء 
[U‏ لمداخل علمية ومنهجية وتربوية» يُرجئ منها الإسهام في جهود تجديد هذه المناهج نی الوطن 
a ًٰٰٰ٘٘٘ ۹ + +++ ٤‏ تلت الأكاديمي 
العاصرء ويلامس حاجات الأمة والمجتمع. 
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